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RÉSUMÉ 
Les activités de lecture et d'écriture font partie des pratiques les plus courantes dans tous 
les milieux scolaires. Toutefois, malgré cette pratique fréquente, de nombreuses recherches 
ont démontré le fait que plusieurs élèves qui amorcent des études collégiales éprouvent de la 
difficulté à réussir ce type d'activité. Effectivement, certains des lecteurs/scripteurs du collé­
gial voient leurs activités entravées par différents écueils, comme le manque de maîtrise du 
code, la méconnaissance des processus qui sous-tendent les activités de lecture et d'écriture 
ainsi que le peu d'utilisation des stratégies efficaces basées sur ces mêmes processus. 
D'ailleurs, les élèves du collégial sont en général peu enclins à utiliser les stratégies reliées au 
sous-processus de planification du processus d'écriture, ce qui a un impact important sur la 
lecture préalable à l'écriture dans plusieurs matières de cet ordre d'enseignement. 
Afin de développer chez les étudiants du collégial des stratégies de lecture/écriture, ba­
sées sur les recherches les plus récentes, et ainsi les aider à mieux comprendre les textes à 
l'étude et à mieux rendre compte de cette compréhension, nous avons suivi une démarche 
d'enseignement explicite de stratégies de lecture et d'écriture qui visent le sous-processus de 
la planification. Cette recherche vise ainsi à vérifier si des élèves du collégial utilisent ces 
stratégies en lecture/écriture qui leur ont été enseignées de façon explicite. Notre recherche 
s'appuie d'une part sur les nouvelles connaissances sur les processus de lecture/écriture et 
leur possible application en enseignement/apprentissage au niveau collégial; d'autre part, sur 
l'expérimentation d'une approche d'enseignement explicite de stratégies basé sur ces recher­
ches. Nous avons ensuite mis en pratique notre démarche d'enseignement/apprentissage de 
stratégies de lecture et d'écriture dans un groupe expérimental comprenant vingt-quatre sujets 
inscrits au premier cours de français du collégial, Écriture et littérature. Un groupe témoin 
composé de vingt-huit sujets qui n'ont pas reçu l'enseignement explicite de stratégies a per­
mis la comparaison avec le groupe expérimental pour vérifier l'utilisation de stratégies en 
lecture/écriture des sujets. 
Nous avons commencé par administrer un prétest aux sujets des deux groupes expéri­
mentaI et témoin afin de connaître la fréquence d'utilisation des stratégies de lecture/écriture. 
À la fin de notre expérimentation, d'une durée de douze semaines, l'analyse littéraire finale 
faite en classe après l'enseignement explicite de stratégies en lecture/écriture a servi de post­
test, ce qui nous a permis de vérifier la progression dans l'utilisation des stratégies. Chacun 
de ces tests a été suivi d'entrevues avec trois étudiants de chaque groupe afin de préciser 
certains aspects de leur emploi des stratégies visées par la recherche. 
Grâce à l'analyse des résultats au prétest et au post-test pour les deux groupes, il est pos­
sible de démontrer que l'enseignement explicite de stratégies en lecture et en écriture a 
contribué à ce que les élèves intègrent de façon importante ces stratégies dans leurs pratiques. 
Ainsi, notre démarche a contribué à modifier certaines perceptions, et par conséquent certai­
x 
nes pratiques, chez les élèves en ce qui a trait à l'utilisation de stratégies qui touchent l'étape 
de la planification lors d'activité de lecture/écriture. 
Mots-clés: enseignement explicite, stratégie, lecture/écriture, collégial 
INTRODUCTION 
Il peut sembler étonnant de constater qu'arrivés au collégial, nombreux sont les élèves 
qui n'ont pas atteint une maîtrise suffisante en français écrit pour aborder avec succès les 
tâches de lecture et d'écriture exigées d'eux. Ces lacunes sont bien souvent la source du peu 
d'attrait qu'exercent les cours de langue et de littérature auprès des élèves et des difficultés 
qu'éprouvent certains à atteindre les compétences visées par ces cours. Toutefois, notre expé­
rience d'enseignante à cet ordre d'enseignement nous amène à croire que ces difficultés en 
français écrit proviennent principalement du fait que les élèves n'utilisent pas adéquatement 
les outils pour apprendre efficacement, ou n'ont tout simplement pas. De nombreuses recher­
ches ont d'ailleurs corroboré cet état de fait (Roy, Lafontaine et Legros, 1995; Moffet et De­
malsy, 1994; Moffet, 1992a; Lecavalier, Préfontaine et Brassard, 1991). 
Dans le but d'aider les élèves du collégial à apprendre mieux et à prévenir certaines diffi­
cultés, il nous semble important de les outiller en leur enseignant explicitement des stratégies 
d'apprentissage en lecture et en écriture. De plus, les travaux de Turcotte (1997a), Moffet 
(1992a) et de Lecavalier et Brassard (1993) ont montré l'efficacité d'une telle démarche et 
l'importance que l'on devrait accorder à l'enseignement de stratégies au niveau collégial. 
Toutefois, ces recherches, en particulier celle de Turcotte (1997a), ont aussi révélé que les 
enseignants n'accordent que peu de temps à ce type d'enseignement. Il nous apparaît donc 
pertinent de nous interroger sur l'utilisation par les élèves des stratégies après un enseigne­
ment explicite, puisque le succès d'une activité peut être attribuable à plusieurs autres fac­
teurs que l'utilisation de stratégies et que ce changement dans l'enseignement-apprentissage 
de la lecture et de l'écriture demande un investissement en temps et en énergie qui se doit 
d'être profitable. 
Dans ce mémoire, nous voulons vérifier si des élèves du collégial utilisent des stratégies 
en lecture et en écriture qui leur ont été enseignées explicitement. À cette fin, après avoir 
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présenté la problématique, nous définissons dans le cadre théorique les notions de compéten­
ces langagières, de processus de lecture et d'écriture, de stratégies et d'enseignement explici­
te. Cette présentation des concepts théoriques nous a permis de préciser nos questions de 
recherche et d'exposer la méthodologie suivie: une intervention pédagogique qui consiste en 
J'enseignement explicite de stratégies de lecture et d'écriture. Enfin, nous présentons 
l'analyse des résultats de cette intervention en comparant les résultats d'un prétest et d'un 
post-test en ce qui a trait à la fréquence d'utilisation des stratégies en lecture/écriture des 
sujets du groupe expérimental et de ceux du groupe témoin. 
CHAPITRE 1 
PROBLÉMATIQUE 
La problématique de l'enseignement-apprentissage de la lecture et de l'écriture au collé­
gial recèle certaines questions qui nous apparaissent incontournables, notamment sur le type 
d'activités proposées au collégial, les difficultés qu'éprouvent certains élèves à accomp"lir ces 
activités, les stratégies d'apprentissage qui peuvent les aider et, finalement, les pratiques 
d'enseignement de stratégies. La présentation de ces composantes nous permettra de définir 
notre objectif général et de présenter notre hypothèse de recherche. 
1.1 Activités en lecture et en écriture au collégial 
En 1980, une recherche de la Fédération des cégeps (1980) a mis en lumière toute 
l'importance des activités en lecture au collégial en concluant que la lecture de recueils de 
textes, de notes de cours et de manuels constitue une des sources principales d'apprentissage 
pour les élèves de cet ordre d'enseignement. En ce qui a trait aux cours de français obligatoi­
res du collégial, il faut considérer le fait que la littérature est au cœur présentement de 
l'acquisition des compétences intellectuelles et des apprentissages langagiers. En effet, de­
puis le renouveau de l'enseignement collégial entrepris en 1993 et mis en œuvre en 1994, les 
cours de français ont pour objet autant d'élargir les connaissances dans les domaines littéraire 
et culturel que de consolider la maîtrise de la langue, et ce, dans les quatre ensembles (cours) 
de 60 heures chacun (Direction générale de l'enseignement collégial, 1994 et 1998). Tout au 
long de cette séquence, le développement des habiletés en lecture et en écriture des élèves est 
évalué par la production de l'analyse et de la dissertation littéraire. Ces objectifs sont basés 
sur la définition de compétence langagière proposée par un comité de travail de la coordina­
tion provinciale de français (Lefebvre et Turcotte, 1989) qui s'est lui-même inspiré des tra­
vaux de Lebrun (1987). Selon ces travaux, la compétence langagière est composée de trois 
compétences qui sont interreliées : la compétence linguistique, qui est en relation avec la 
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connaissance du code; la compétence textuelle, avec la connaissance des règles de structures 
de texte; et la compétence discursive, avec la connaissance des moyens langagiers permettant 
de lier un texte à un contexte, à une situation de communication ou à un type de discours 
(Lebrun, 1987). Nous reviendrons sur cette définition dans la présentation de notre cadre 
théorique. 
En outre, un des principes importants de cette réforme de l'enseignement du français au 
collégial est l'approche par compétences, qui suppose un mode d'enseignement et 
d'évaluation très différent de ce qui se faisait auparavant. La Direction générale de 
l'enseignement collégial (1994) propose donc d'utiliser une approche d'enseignement straté­
gique, tel que proposé par Tardif (1992), où les connaissances disciplinaires, les processus 
cognitifs et métacognitifs et les habiletés langagières sont en interrelation, ce qui demande 
aux enseignants de français d'adapter leur enseignement afin de mieux intégrer aux cours de 
littérature des notions de méthodologie de la rédaction et de la lecture littéraire. D'ailleurs, 
plusieurs recherches (Gentaz et Dessus, 2004; Fayol et Gaonac'h, 2003; Turcotte, 1997a; 
Tardif, 1992; Lecavalier, Préfontaine et Brassard, 1991) confirment que l'enseignement de 
stratégies facilite la métacognition, ce qui favorise le développement d'habiletés, en particu­
lier en ce qui a trait aux activités de lecture et d'écriture. En outre, la maîtrise de ces straté­
gies en lecture/écriture serait profitable dans plusieurs disciplines du collégial où celles-ci 
peuvent être utilisées. Cette avenue prometteuse permettrait au milieu collégial de mettre en 
place un climat favorable à l'apprentissage des compétences visées. 
Or, malgré ces changements majeurs dans l'enseignement de cette discipline, dans le 
contenu et l'approche des cours, et compte tenu de l'importance accordée à la pratique de la 
lecture et de l'écriture pour développer des compétences selon la réforme de 1994, les straté­
gies utiles pour réussir une activité en lecture/écriture sont rarement enseignées de façon ex­
plicite au niveau collégial, où « les exposés magistraux sont prépondérants» (Beaumier, 
2001, p. 22). À ce propos, les travaux de Turcotte (1 997a) ont fait ressortir que certaines pra­
tiques pédagogiques à l'égard de la lecture au collégial vont même jusqu'à nuire à la réussite 
des élèves les moins bien outillés pour les travaux intellectuels. En effet, comme la majorité 
5 
des enseignants du collégial considèrent que les élèves savent lire et écrire, leurs pratiques 
d'enseignement se limitent bien souvent à soumettre une lecture, puis à entreprendre un tra­
vail d'écriture portant sur l'analyse du texte lu avec ou sans intervention de l'enseignant (Fa­
lardeau, 2002, Beaumier, 2001, Turcotte, 1997a). Cette situation s'explique en partie par le 
fait que ces compétences ont déjà été sanctionnées par une épreuve ministérielle et par 
l'obtention du diplôme d'études secondaires, ce qui laisse comprendre aux enseignants qu'ils 
n'ont pas à s'en soucier de façon explicite. Pourtant, de nombreuses recherches ont démontré 
que les activités de lecture et d'écriture demandent des connaissances multiples et fort com­
plexes, en plus de nécessiter l'acquisition d'habiletés reliées à ces types d'activités intellec­
tuelles. Ce sont en fait des activités qui font appel à différents processus cognitifs qui de­
mandent de connaître les gestes importants à poser au cours d'une activité de lecture/écriture 
et de leur coordination possible (Préfontaine 1998; Turcotte, 1997a; Moffet, 1992a). 
À l'ordre collégial, la lecture littéraire et l'activité d'écriture qui s'y joint (soit l'analyse 
littéraire, la dissertation explicative ou la dissertation critique, selon le cours de la séquence) 
constituent de véritables compétences qui doivent être développées, car elles supposent un 
savoir-faire intellectuel réfléchi, rigoureux et complexe. La lecture est en effet la principale 
source des informations sur lesquelles l'élève devra se baser par la suite dans l'écriture d'un 
travail écrit. On peut lui demander d'analyser, d'expliquer, de commenter ou même 
d'argumenter à J'aide du contenu des textes à l'étude. Il doit ainsi développer des compéten­
ces langagières afin de devenir un scripteur autonome (Noël et Turcotte, 1992). Il faut aussi 
tenir compte du fait que la plupart des élèves ont rarement eu l'occasion d'être en contact 
avec les types de textes littéraires étudiés au collégial, en particulier l'ensemble proposé au 
premier cours de français, qui les amène à lire des textes littéraires écrits entre le Moyen Âge 
et le milieu du XIXe siècle. Ce nouveau type de lecture présente un risque quant à la qualité 
de la compréhension des textes, ce qui a inévitablement des conséquences sur la compréhen­
sion du sujet d'écriture et sur la qualité de ce dernier relativement à l'organisation des idées 
et à leur expression juste. Dans un tel contexte, les bons lecteurs sont avantagés puisqu'ils 
savent relever les informations pertinentes dans un texte et les organiser pour les intégrer à 
J'écriture, ce qui n'est pas le cas pour les élèves qui éprouvent des difficultés en lecture. Or, 
des études ont démontré toute la complexité des processus de lecture et d'écriture et, selon 
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l'approche cognitive, il a été clairement établi que ce sont des activités « apprises », c'est-à­
dire qui sous-tendent une démarche stratégique de construction de sens (Giasson, 2003, Des­
chênes, 1988) : on ne naît pas bon lecteur/scripteur, on le devient. Des recherches ont 
d'ailleurs démontré les liens qui existent entre ces deux activités, mais l'explication de ces 
liens est encore partielle et indique que les effets de ces activités l'une sur l'autre ne sont pas 
toujours systématiques (Reuter, 1998; Deschênes, 1988). 
Ainsi, étant donné les difficultés qu'éprouvent les élèves dans l'acquisition des compé­
tences en lecture et en écriture à leur arrivée au collégial et puisque les objectifs des cours de 
français (et de la plupart des autres cours) conduisent à utiliser la lecture et l'écriture à des 
fins d'apprentissage, il nous apparaît essentiel que les enseignants de cet ordre 
d'enseignement adoptent des moyens et des solutions pour améliorer la performance des 
élèves dans ces deux pratiques langagières. 
1.2 Élèves en difficulté et stratégies d'apprentissage 
Les activités de lecture/écriture sont loin d'être effectuées avec succès et parfaitement 
maîtrisées par les élèves du collégial. Comme nous l'avons mentionné, certains choix de mé­
thode pédagogique ne tiennent pas compte du fait qu'un nombre important d'élèves éprou­
vent de la difficulté à réussir le premier cours de littérature de la séquence. En effet, selon la 
plus récente évaluation faite par la Commission d'évaluation de l'enseignement collégial: 
« Un élève sur quatre (25 %) ne réussit pas son premier cours» de littérature à la première 
session pour les semestres de l'automne 1995 à celui de 1998 (Beaumier, 2001, p. 20). Il faut 
ajouter à cela 5 % des élèves qui suivent le cours de mise à niveau à leur entrée au collège 
parce que les objectifs terminaux de cinquième secondaire ne sont pas maîtrisés ou que leur 
moyenne est trop faible (Jobin, 2001). Cette commission s'interroge non seulement sur le 
niveau de difficulté de ce cours, mais également sur le niveau de « préparation antérieure des 
élèves, notamment quant à la maîtrise de la langue» (Beaumier, 2001, p. 21). Déjà en 1991, 
les travaux de Lecavalier, Préfontaine et Brassard concluaient que les élèves arrivaient aux 
études postsecondaires moins bien outillés pour pouvoir apprendre significativement que l'on 
aurait pu le croire. De leur côté, Roy, Lafontaine et Legros (1995) confirment que 40 % des 
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élèves du secondaire qui font une demande d'admission à l'ordre d'enseignement collégial 
éprouvent des difficultés majeures en français écrit, et ce, non seulement en ce qui a trait à la 
connaissance du code, mais aussi en ce qui touche l'ensemble des aspects de la production 
écrite. En outre, les travaux de la Commission d'évaluation de l'enseignement collégial ont 
souligné l'importance à accorder « aux mesures visant à améliorer les habiletés des élèves en 
français, car les acquis réalisés grâce à elles profitent à l'élève tout au long de son chemine­
ment scolaire et dans la plupart des disciplines» (Bolduc, 2004, p. 15). Dans ce rapport de la 
commission, l'examen des caractéristiques scolaires des élèves fait ressortir une faiblesse de 
la moyenne générale au secondaire (MGS) qui varie entre 73,3 % en 1998 et 73,6 % en 2002 
(Bolduc, 2004, p. 27). D'ailleurs, le taux de réussite des cours à la première session pour 
l'ensemble des élèves du réseau collégial démontre clairement cet état de fait: ce dernier 
oscille entre 55,7 % à l'automne 1998 et 59,1 % à l'automne 2002 (Bolduc, 2004, p. 27), et 
ce, pour l'ensemble des élèves. Ces résultats nous ont semblé fort préoccupants, et ce, malgré 
le fait qu'ils concernent l'ensemble des premiers cours du collégial, puisque les difficultés 
qu'éprouvent les élèves en français nuisent à la réussite de tous les cours. 
Il est par conséquent important de prendre note que la réussite du premier cours de fran­
çais est un indicateur fiable de la poursuite des études des élèves du collégial puisque la lan­
gue est l'outil d'expression de la pensée et qu'elle constitue par le fait même un préalable 
essentiel à la réussite de l'ensemble des cours du collégial (Deblois, 2004, Beaumier, 2001). 
À cet égard, le taux de réussite à l'épreuve unifonne de français, qui est une évaluation certi­
ficative pour l'obtention du Diplôme d'études collégiales (DEC)1, est aussi fort éloquent 
quant à la maîtrise de la compétence langagière des élèves du collégial. En effet, pour les 
élèves de la fonnation technique, ce taux est en baisse constante: il est passé de 81, 7 % pour 
l'année 1997-1998 à 72,6 % pour l'année 2005-2006; alors qu'il est resté assez stable pour 
les élèves de la fonnation préuniversitaire, c'est-à-dire autour de 91,5 % (Berger, 2007). Ain­
si, un écart s'est creusé entre le taux de réussite des élèves de la formation technique et ceux 
de la formation préuniversitaire: «d'environ 10 % il Ya 10 ans, il est passé à un peu plus de 
1 Examen dont le but est de vérifier que les élèves possèdent, à la fin de leur DEC, les compé­
tences suffisantes en lecture et en écriture pour comprendre des textes et pour énoncer un 
point de vue critique pertinent, cohérent et écrit dans une langue correcte. 
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12 % il Y a 5 ans pour se situer maintenant à plus de 15 %. » (Berger, 2007, p. 6) Il est bien 
connu que la maîtrise des habiletés langagières des élèves du secteur technique et leur moti­
vation à réussir les cours de langue sont plus faibles que celles des élèves du secteur préuni­
versitaire (Berger, 2007). Toutefois, comme notre démarche vise les élèves de première ses­
sion et que ceux-ci proviennent surtout du secteur technique, ces résultats nous ont porté à 
pousser plus loin la réflexion. D'ailleurs, comme de nombreuses recherches l'ont démontré, 
la méconnaissance de l'ensemble des composantes du français écrit empêche ces élèves 
d'accéder à divers auteurs dont le propos s'avère complexe, en plus de nuire à l'expression de 
leur propre pensée (Deblois, 2004; Beaumier, 2001; Chbat et Groleau, 2000; Moffet, 1992a). 
Il nous a donc semblé important d'intervenir à ce niveau. Toutefois, bien que ces données 
sur les moins bonnes performances en lecture et en écriture des élèves pour l'ensemble du 
collégial, et plus spécifiquement pour le secteur technique, sont fort éloquentes, elles ne se­
ront pas prises en considération dans notre intervention pédagogique ni dans notre analyse 
des données puisque notre recherche ne porte pas sur les effets d'un enseignement explicite 
de stratégies sur la qualité générale du texte ni sur les progrès effectués, comme nous l'avons 
mentionné précédemment. 
Il est donc reconnu que la lecture et l'écriture faites par certains élèves qu'on peut quali­
fier de « lecteurs/scripteurs en difficulté », quelle que soit la source de leurs « problèmes », 
peuvent être entravées par toutes sortes d'écueils, entre autres le manque de maîtrise du code, 
la méconnaissance de certains mots, la difficulté à faire les inférences et à traiter les marques 
linguistiques, ainsi que la surcharge cognitive (Fayol, 2000, Garcia-Debanc, Grandaty et 
Liva, 1996). Ces difficultés limitent leur compréhension à la simple saisie discontinue de 
micro-unités successives, ce qui affaiblit considérablement toute production écrite en lien 
avec une lecture. Par conséquent, étant donné qu'au collégial la majorité des activités de ré­
daction demandent une lecture préalable, il faut s'assurer d'intervenir de façon explicite sur la 
lecture et l'écriture. 
Pour que la lecture et l'écriture soient réalisées de façon efficace, plusieurs raisons justi­
fient l'importance que l'on doit accorder aux stratégies d'apprentissage. Tout d'abord, des 
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chercheurs, dont Weinstein et Hume (2001) et Lecavalier, Préfontaine et Brassard (1991), ont 
montré que les élèves qui utilisent des stratégies d'apprentissage efficaces ,pour accomplir les 
activités qui leur sont proposées dans différentes disciplines accomplissent celles-ci avec 
succès et s'assurent aussi d'une meilleure qualité langagière de leurs textes, De plus, 
l'utilisation efficace de stratégies d'apprentissage permet aux élèves de développer leur auto­
nomie dans les apprentissages et d'acquérir les connaissances et les compétences auxquelles 
tendent les études collégiales, Enfin, ces stratégies d'apprentissage développées par les élè­
ves, entre autres pendant les études collégiales, leur seront utiles non seulement pour appren­
dre tout au long de leur vie, mais aussi pour mieux s'intégrer dans un marché du travail très 
compétitif et y évoluer à l'aide de différents perfectionnements (Cartier, 2000), 
1.3 Pratique des enseignants du collégial concernant l'enseignement de stratégies 
En ce qui a trait à la pratique de l'enseignement explicite de stratégies au niveau collé­
gial, il faut tout d'abord prendre en compte que très peu de recherches se sont intéressées à ce 
type de pratiques (et aux pratiques d'enseignement en général) au collégial. Il ne nous est 
donc pas possible d'approfondir beaucoup cette question. Il nous semble toutefois important 
de souligner qu'une partie importante d'enseignants du collégial croient « qu'apprendre à 
apprendre appartient à l'élève» et que « les cégépiens ont appris à lire au secondaire et que 
ce n'est pas leur rôle d'intervenir sur ce plan au collégial.» (Turcotte, 1997b, p. 2) Les quel­
ques travaux sur le sujet se sont surtout penchés sur les résultats de l'expérimentation d'un 
enseignement explicite de stratégies et non sur les pratiques des enseignants. Certains cher­
cheurs, dont Lecavalier et Brassard (1993) ainsi que Moffet (1992a), ont proposé une appro­
che d'enseignement de stratégies en lecture et en écriture. Pour Moffet (1992a), en créant un 
environnement où l'élève comprend qu'écrire, c'est émettre un message à un récepteur dans 
le but de lui faire connaître ou comprendre une information, c'est surtout la « conscience 
d'écrire» que le chercheur veut développer en proposant aux élèves trois outils qui se basent 
sur les trois grandes étapes du processus d'écriture, soit la planification, la mise en texte et la 
révision : ces outils sont un guide d'écriture, un journal de bord et des techniques 
d'évaluation formative. Son expérimentation, qui visait avant tout à mesurer l'efficacité de 
l'approche d'enseignement sur la qualité de l'expression écrite, s'est déroulée auprès de 330 
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élèves répartis en deux groupes: un groupe expérimental (GE, n= 160 élèves) et un groupe 
témoin (GT, n= 170 élèves). Tous étaient inscrits dans un cours de Communication et écritu­
re. Pendant 15 semaines, les élèves du GE recevaient l'enseignement de l'approche 
d'enseignement intégré et les élèves du GT recevaient un enseignement régulier. Tous de­
vaient rédiger un texte de deux pages comme prétest et post-test. L'analyse des résultats du 
prétest et du post-test lui a permis de montrer l'effet positif de l'approche d'enseignement de 
stratégies, que Moffet (1992a) nomme «enseignement intégré», sur la qualité de 
l'expression écrite des élèves du collégial, ce qui confirme les recherches qui avancent l'idée 
que « la connaissance et l'automatisation des structures de texte faciliteraient l'écriture, et 
entraîneraient une amélioration de l'expression des idées» (Moffet, 1992b, p. 100). 
Pour leur part, Lecavalier et Brassard (1993) ont développé une approche d'enseignement 
des stratégies de lecture et d'écriture qui comporte trois phases d'enseignement, soit la prépa­
ration à l'apprentissage, la présentation du contenu ainsi que l'application et le transfert de 
l'apprentissage. Pour les élèves, ces phases se traduisent en six étapes (tableau 2.1), qui cons­
tituent le parcours stratégique que leur recommande l'approche. À chaque étape correspon­
dent des stratégies de lecture/écriture appropriées. L'expérimentation de ces chercheurs a eu 
lieu dans six cours de disciplines différentes, soit Français, Biologie, Chimie, Soins infir­
miers, Histoire et Mathématiques. Des groupes expérimentaux et témoins ont été établis, avec 
pour chacun d'eux un prétest et un post-test. Pour expérimenter l'approche d'enseignement 
de stratégies, ils ont évalué la qualité langagière des textes cibles, soit les textes produits par 
les élèves. Les résultats ont fait ressortir la faiblesse des sujets en compétence discursive, 
même si l'approche a amélioré significativement les textes cibles. Ils ajoutent que ce problè­
me est plus grave que celui relié à la compétence linguistique; ils suggèrent donc aux ensei­
gnants de français, ainsi qu'aux enseignants de toutes les disciplines, d'insister davantage sur 
J'enseignement des stratégies de lecture/écriture et sur celui des procédés discursifs. 
Il 
1.4 Objectif général et hypothèse de recherche 
L'utilisation de stratégies d'apprentissage en lecture et en écriture offre un apport positif 
certain sur les résultats des élèves, comme nous le montrent entre autres les travaux de Gias­
son (2003), Weinstein et Hume (2001), Fayol (2000), Turcotte (1997a et b), ainsi que les 
deux expérimentations d'enseignement de stratégies en lecture et en écriture au niveau collé­
gial décrites plus tôt. 1\ nous apparaît donc important de nous interroger sur l'utilisation de 
ces stratégies par les élèves. C'est ainsi le fait d'utiliser l'enseignement explicite pour amener 
les élèves à utiliser des stratégies efficaces en lecture et en écriture qui distingue cette recher­
che de celle de ces autres chercheurs. 
Une autre raIson qui nous pousse à réfléchir à cette question est qu'il semble clair 
qu'enseigner de façon explicite les stratégies de lecture/écriture, pour rendre explicites les 
opérations implicites de construction du sens et les différentes étapes du processus impliqué, 
peut entraîner une meilleure compréhension, une lecture plus efficace et une rédaction plus 
cohérente et respectueuse du code linguistique ainsi que des procédés discursifs. Toutefois, 
les élèves ne semblent pas intégrer systématiquement dans leurs pratiques les stratégies en­
seignées. L'objectif de notre recherche est de vérifier si des élèves du collégial utilisent des 
stratégies de lecture et d'écriture qui leur ont été enseignées de façon explicite. 
CHAPITRE II 
CADRE THÉORIQUE 
Notre recherche sur l'enseignement explicite de stratégies de lecture et d'écriture nous 
amène à définir certains concepts, comme la compétence langagière au niveau collégial, les 
processus de lecture et d'écriture, les stratégies qui s'y rattachent et l'enseignement explicite 
de stratégies de lecture et d'écriture. Ces concepts nous permettront de comprendre que la 
lecture et l'écriture font appel à des activités à la fois complexes et complémentaires. 
2.1 Compétence langagière 
Le renouveau pédagogique de l'enseignement collégial a mis de l'avant le concept de 
compétences à chaque étape de la planification ou des résultats attendus de la formation col­
légiale. JI est maintenant question de programmes par compétences, ou de former des gens 
compétents (Direction générale de l'enseignement collégial, 1994, 1998). Mais la significa­
tion de ce concept diffère selon qu'on l'utilise pour parler d'un programme technique ou pour 
désigner des habiletés qu'un élève doit posséder ou encore pour énoncer un ensemble 
d'habiletés reliées à un domaine particulier (Moffet et Demalsy, 1994). En ce qui a trait au 
cours de français, en 1989, un comité de travail de la coordination provinciale de français 
s'est penché sur la question afin de définir la compétence langagière attendue au niveau col­
légial et de décrire les interventions pédagogiques à privilégier pour atteindre ce but précis, 
(Lefebvre et Turcotte, 1989). S'inspirant de la thèse de Lebrun (1987), ces chercheurs défi­
nissent le concept de compétence langagière comme étant un ensemble de connaissances et 
d'habiletés reliées au langage qui permettent de comprendre et de produire différents dis­
cours, et ce, autant en lecture qu'en écriture. Lebrun (1987) propose un modèle intégré de la 
compétence langagière propre à la lecture au collégial, que Lefebvre et Turcotte (1989) ont 
adapté à l'écrit, et qui englobe trois types de compétences: la compétence linguistique 
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(connaissance du code), la compétence textuelle (connaissance des composantes et des struc­
tures de texte) et la compétence discursive (connaissance des moyens langagiers permettant 
de lier un texte à un contexte, à une situation de communication ou à un type de discours). 
Dans cette perspective, la lecture et l'écriture font appel à plusieurs connaissances et habiletés 
qui sont des composantes de ces trois types de compétences, lesquelles sont elles-mêmes des 
composantes de la compétence langagière (Moffet et Demalsy, 1994). Ainsi, l'enseignement 
du français doit englober toutes ces compétences qui sont étroitement reliées les unes aux 
autres et qui touchent à la fois la lecture et l'écriture. 
2.2 Processus de lecture et d'écriture 
Certaines recherches (Hayes, 1998; Irwin, 1991; Deschênes, 1988) ont permis 
d'expliquer la dynamique des processus de la lecture et de l'écriture en étudiant les relations 
entre elles des actions que doit poser un lecteur ou un scripteur. Cette approche se distingue 
des approches antérieures où l'on insistait sur l'acquisition d'habiletés les unes après les au­
tres dans un ordre chronologique. La psychologie cognitive a fait prendre conscience de toute 
la complexité des processus de lecture et d'écriture ainsi que de l'ensemble des connaissances 
en jeu qui doivent être organisées pour résoudre un problème: ces processus ne sont ni li­
néaires, ni statiques, ni spontanés. En d'autres termes, lire et écrire sont des activités de cons­
truction de sens où le lecteur décode des signes pour construire un sens alors que le scripteur 
les encode pour construire du sens (Moffet et Demalsy, 1994; Deschênes, 1988). La présenta­
tion détaillée des processus de lecture et d'écriture donnera une meilleure idée du fonction­
nement de chacun. 
2.2.1 Processus de lecture 
On ne naît pas lecteur/scripteur, on le devient. En ce qui a trait à la lecture, ce n'est pas 
en parcourant le texte des yeux que le sens pénètre l'esprit, mais bien l'esprit qui construit le 
sens. Autrefois vu comme un processus linéaire et visuel, la lecture apparaît maintenant 
comme une activité dynamique et cognitive, orientée vers la compréhension, c'est-à-dire la 
construction du sens d'un texte par le lecteur. Tenant compte des modèles présentés par la 
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psychologie cognitive, Irwin (1991) présente un modèle qui caractérise la lecture selon cinq 
processus interdépendants qui renvoient aux habiletés mises en jeu durant cette activité: les 
microprocessus, qui servent à comprendre l'information contenue dans une phrase; les pro­
cessus d'intégration, qui établissent le lien entre les phrases; les macroprocessus, qui concer­
nent la compréhension globale du texte en un tout cohérent; les processus d'élaboration, qui 
permettent de dépasser le texte (prédiction, image mentale, raisonnement, etc.) et les proces­
sus métacognitifs, qui servent au lecteur à s'ajuster au texte et à la situation pour guider sa 
compréhension. 
Giasson (1990) fait une synthèse de ces théories en lecture pour en dégager trois princi­
pes importants: lire constitue une activité constructive, holistique et interactive, ce qui a des 
répercussions autant sur l'apprentissage de la lecture que sur les apprentissages faits par la 
lecture (ce qui est souvent le cas au collégial). En effet, le lecteur construit le sens du texte 
qu'il lit selon le but donné à sa lecture, ses intérêts, ses connaissances antérieures ou ses réac­
tions affectives; par ce processus, le lecteur défait la linéarité de la forme du texte pour élabo­
rer, dans son esprit, une représentation sémantique du contenu de ce même texte (Fayol et 
Gaonac'h, 2003; Irwin, 1991; Deschênes, 1988). Lire est donc une activité qui vise la cons­
truction de sens, ce qui lui donne ses caractéristiques constructives. Un autre principe impor­
tant concerne le caractère holistique de la lecture. Lire, c'est d'abord chercher des informa­
tions dans un texte; c'est seulement par une attention particulière que l'on constate Je besoin 
d'une démarche pour trouver les informations à partir de la forme du texte ou que naît le plai­
sir de cette lecture. C'est donc que la lecture nécessite à la fois le recours au vocabulaire, la 
compréhension du sens des phrases que l'on construit en les reliant entre elles, l'élaboration 
d'inférences, la considération d'aspects situationnels du texte et de l'auteur, la structuration 
des informations, etc. L'acte de lire est donc considéré comme holistique par les chercheurs 
parce que c'est une activité faite de processus multiples et étroitement interreliés, qui se réali­
sent de façon simultanée et qui sont destinés à la construction de sens (Fayol et Gaonac'h, 
2003; Irwin, 1991; Giasson, 1990; Deschênes, 1988). 
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Pour ce qui est du caractère interactifde la lecture, tout comme Giasson (1990), plusieurs 
chercheurs dégagent trois composantes présentes dans toute activité de lecture et qui sont en 
interaction: le lecteur, le texte et le contexte (Garcia-Debanc et al., 1996; Irwin, 1991; Des­
chênes, 1988). Cette interaction en fait d'ailleurs une activité de communication, d'une part, 
entre l'auteur et le lecteur, d'autre part, entre le lecteur et son environnement social (Giasson, 
1992). L'interaction de ces trois composantes du processus de lecture est rappelée dans la 
figure 2.1 qui en identifie les principales caractéristiques. 













Figure 2.1 L'interaction texte/lecteur/contexte (Giasson, 1990, adapté par Turcotte, 1997a) 
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Ainsi, l'intervention du lecteur est détenninée à la fois par le texte (structure fonnelle, 
contenu, scripteur) et par le contexte (aspects physiques, sociaux et psychologiques de 
l'activité). Toutefois, inversement, le lecteur peut intervenir sur le texte et sur le contexte 
(buts de la lecture, préconnaissances, compétences :-langagières, -cognitives, -métaco­
gnitives et traits affectifs). Dans cette perspective, il est essentiel de prendre en considération 
ces variables et d'agir sur elles pour obtenir un contexte d'enseignement/apprentissage signi­
fiant, par exemple proposer des buts spécifiques aux élèves, éveiller leurs structures cogniti­
ves et enseigner des stratégies propices à une lecture efficace. 
Enfin, selon la psychologie cognitive, la compréhension de texte nécessite un savoir-faire 
stratégique, défini par Giasson (2003; 1990) comme étant basé sur le « quoi faire », sur le 
« comment faire », ainsi que sur le « moment opportun de faire »; ce sont là des composantes 
qui constituent une variable importante du processus de lecture. En d'autres tennes, « ln the 
cognitive research of the reading process, reading is purposeful and active (Pressley et Af­
jlerbach, 1995). According to this view, a reader reads a text to understand what is read, to 
construct memory representations of what is understood, and to put this understanding to 
use. » (Langenberg, 2000, p. 4-39). (Selon la recherche cognitive sur le processus de lecture, 
lire est un acte réfléchi et actif. Suivant à cette théorie, un lecteur lit un texte pour compren­
dre ce qui est lu, pour construire des représentations en mémoire de ce qui a été compris et 
pour mettre à profit cette compréhension. Nous traduisons). 
Toutefois, le lecteur est rarement conscient des actions de lecture qu'il pose, comme le 
fait de parcourir le texte de gauche à droite avec ses yeux, de chercher le sens d'un mot qu'il 
ne connaît pas, de chercher à comprendre des phrases complexes ou de trouver l'idée princi­
pale d'une partie du texte, de vérifier s'il a trouvé l'infonnation qu'il recherchait, etc. Comme 
lire apparaît comme une activité composée de processus multiples et étroitement reliés (Gias­
son, 2003, Langenberg, 2000, Deschênes, 1988), il semble essentiel que les enseignants mon­
trent aux élèves à adapter leurs actions de lecture au but spécifique qu'ils poursuivent, au 
moment où ils les accomplissent ainsi qu'aux éléments qu'ils observent. En d'autres tennes, 
l'enseignant peut jouer un rôle majeur dans les apprentissages en lecture de l'élève et amener 
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ce dernier à s'ajuster selon le travail à faire (buts spécifiques clairement présentés), susciter le 
contrôle de l'élève sur la validité des interprétations réalisées (structures métacognitives), 
créer des perceptions favorables à la tâche, rappeler les stratégies de travail propices à une 
lecture efficace et favoriser l'interaction des élèves lecteurs entre eux (Giasson, 2003). 
2.2.2 Processus d'écriture 
Tout comme la lecture, l'écriture demande la coordination de plusieurs habiletés qui doi­
vent être présentes en même temps: l'acte d'écrire sous-tend un processus fort complexe. 
Avant 1980 - et encore de nos jours pour de nombreux enseignants -, le processus était vu 
comme linéaire: construction d'un plan de rédaction, rédaction d'une première version 
« brouillon» et révision du « brouillon» pour la production d'une version finale. Le proces­
sus d'écriture était considéré sous le seul angle du produit: le texte à écrire. Toutefois, cette 
vision du processus d'écriture a été modifiée depuis. En effet, de son côté, la linguistique a 
approfondi les connaissances et la compréhension de la complexité de la langue, puis les 
sciences cognitives ont, pour leur part, enrichi ces aspects en y ajoutant la connaissance des 
composantes de l'acte d'écrire. La psychologie cognitive a mis l'accent sur l'existence et le 
rôle de la mémoire à long tenue et de la mémoire à court tenue. En outre, cette perspective 
cognitiviste explique comment l'individu puise dans ses connaissances et travaille avec cel­
les-ci pour rédiger un texte. 
Toujours selon la psychologie cognitive, l'écriture est envisagée comme une résolution 
de problème (Hayes et Flower, 1980; Deschênes, 1988), qui se définit comme étant une suite 
d'opérations mentales visant à atteindre un but. Ainsi, il y a une situation de résolution de 
problème chaque fois où un but ne peut être atteint immédiatement et nécessite l'utilisation 
d'actions qui penuettront de l'atteindre (Moffet, 1992b). Dans cette perspective, écrire est 
une résolution de problème puisque l'élève a pour but de produire un texte final de qualité, ce 
qui constitue le problème à résoudre, et il doit élaborer une solution appropriée en fonction 
du problème posé (Préfontaine, 1998; Moffet, 1992a; Hayes et Flower, 1980). En somme, 
avec cette nouvelle compréhension de la complexité du processus d'écriture, -cette science, 
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qui met l'accent sur les processus cognitifs, a aussi permis un renouvellement de 
l'enseignement de l'écriture. 
Les théories sur l'écriture qui s'inspirent des approches psychocognitivistes et psycholin­
guistiques ont proposé plusieurs modèles du processus (Hayes, 1998; Deschênes, 1988, 
Hayes et Flower, 1980). Dans le cadre de notre recherche, plusieurs raisons nous ont amenée 
à retenir le modèle de Hayes et Flower (1980). D'abord, ce modèle permet de saisir de quelle 
façon les différents processus inhérents à l'activité d'écriture contribuent à la réalisation du 
texte à écrire. Ce modèle permet de comprendre le fonctionnement du processus d'écriture en 
général en expliquant ce qui se passe dans la tête de celui qui écrit et en décrivant les gestes 
que le scripteur doit poser. Cette compréhension génère des pistes de réflexion pour les acti­
vités d'enseignement/apprentissage afin de savoir plus précisément ce sur quoi l'enseignant 
ou l'élève doit s'attarder pour améliorer l'efficacité de l'acte d'écrire et la qualité des textes 
(Moffet, 1992a). Une autre raison qui justifie ce choix est que l'approche d'enseignement de 
Lecavalier et Brassard (1993) que nous avons privilégiée pour notre recherche, et le sous­
processus de planification qui en fait partie et sur lequel nous nous sommes penché, s'articule 
autour du ce modèle de Hayes et Flower (1980). 
Enfin, ce choix est aussi justifié par le fait que bien que certains modèles identifient plu­
sieurs étapes (Hayes, 1998; Deschênes, 1988, Hayes et Flower, 1980), il semble y avoir un 
consensus assez général autour des trois étapes complexes et étroitement liées du modèle 
Hayes et Flower (1980): la planification2, la mise en texte et la révision (figure 2.2). En 
outre, ce modèle explique les différences entre l'utilisation des stratégies des scripteurs ex­
perts et celles d'un scripteur novice pendant J'écriture d'un texte, ce qui rend ce modèle 
2 Lecavalier, Préfontaine et Brassard (1991) ainsi que Préfontaine et Fortier (2004), parlent 
de préécriture plutôt que de planification, de façon à rendre compte de tout le travail qui 
précède la mise en texte, et non pas seulement la hiérarchisation des idées dans un plan, qui 
constitue, pour eux, la planification. Nous adoptons cette position et utiliserons dorénavant le 
terme de préécriture, sauf lorsque nous rendons compte du modèle du processus d'écriture de 
Hayes et Flower. 
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d'autant plus pertinent pour notre recherche, puisque celle-ci vise la vérification de l'emploi 
de stratégies de préécriture après un enseignement explicite. 
Contexte de la tâche 
Tâche d'écriture Texte déjà écrit 
1 1 






Organisation du Mise en texte 
Cl texte Lecture 
Mémoire à long terme 
du rédacteur: 
· 
connaissance du sujet 
· 
connaissance du thème 
· 
























Modèle du processus d'écriture (Hayes et Flower, 1980)
 
Trad uction de Garcia-Debanc (1986)
 
Le modèle de Hayes et Flower (1980) a changé la vision linéaire du processus d'écriture 
en analysant des protocoles d'écriture (transcription des verbalisations de scripteurs pendant 
qu'ils écrivent, ce qui permet d'apprendre ce qui se passe dans la tête du scripteur quand il 
écrit), ce qui a permis de démontrer la récursivité du processus d'écriture et d'expliquer les 
différents processus cognitifs liés à l'écriture. S'inscrivant dans une démarche de résolution 
de problème, l'essentiel du modèle (figure 2.2) s'articule autour de trois composantes dont 
l'essentielle est le processus d'écriture proprement dit, soit la planification, la mise en texte, 
la révision et le contrôle; les deux autres composantes indiquent différents facteurs externes 
au processus d'écriture, soit le contexte de la tâche et la mémoire à long terme du rédacteur, 
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qui interviennent dans la tâche d'écriture. Comme les flèches l'indiquent dans le schéma, le 
scripteur modifie son texte non seulement lors de la révision, mais aussi au moment de la 
planification et de la mise en texte, et ce, en relisant son texte pour évaluer la différence entre 
le texte désiré et le texte produit. 
Le contexte de la tâche constitue la prise de conscience et de décision d'une tâche 
d'écriture. Tout au long de la rédaction, le scripteur revient de façon régulière à ce contexte 
pour vérifier s'il a tenu compte de la tâche d'écriture, c'est-à-dire du sujet, du thème à déve­
lopper et du destinataire éventuel. De plus, le déroulement du processus d'écriture découle de 
sa motivation. Le texte déjà écrit est en lien direct avec la mémoire à long terme et le proces­
sus d'écriture. Cette mémoire à long terme représente les connaissances en mémoire relatives 
au sujet du texte, aux structures textuelles et au code linguistique. Un aller-retour constant 
existe, en cours d'écriture, entre le texte et le contexte de la tâche, -ce qui permet au scripteur 
de vérifier s'il répond à la tâche d'écriture. 
Pour sa part, le processus d'écriture se divise en trois grandes étapes: la planification, la 
mise en texte et la révision. L'étape de la planification est composée de trois sous-processus: 
la génération d'idées, l'organisation du texte et le cadrage des buts. Cette étape du processus 
d'écriture exige l'activation des connaissances antérieures afin de récupérer dans sa mémoire 
à long terme l'information relative au sujet de rédaction et au genre de texte à écrire, qui 
constitue le problème à résoudre. Ces informations pourront ainsi générer des idées. Il faut 
ensuite activer le sous-processus d'organisation afin de disposer l'information rappelée en 
mémoire sous forme de plan, et ce, selon les connaissances du contenu, de la forme et des 
caractéristiques du destinataire. Ces deux sous-processus se réalisent en fonction des objectifs 
d'écriture (le cadrage des buts) que le scripteur poursuit. Dans le cas de l'écriture scolaire, 
ces objectifs d'écriture sont non seulement déterminés par le scripteur lui-même, mais aussi 
par la tâche. En effet, les consignes données aux élèves constituent des buts à atteindre 
(Hayes et Flower, 1980). Au collégial, il peut s'agir pour le scripteur du type de texte à écrire, 
par exemple une analyse littéraire, et de l'effet à produire chez le lecteur (l'enseignant), qui 
est la démonstration de sa compréhension la plus complète possible du texte lu et de ses habi­
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letés à en rendre compte par écrit dans un texte clair et cohérent. Par ailleurs, à partir du mo­
ment où les buts sont identifiés par le scripteur, ceux-ci deviennent des critères d'évaluation; 
ce sont les buts qui orientent l'activité d'écriture, et ce, tout au long du processus d'écriture. 
En d'autres termes, la planification consiste à préparer, à planifier, c'est-à-dire à réaliser 
ce qui doit être fait avant d'écrire, par exemple l'analyse du sujet de rédaction, la recherche 
d'idées et l'organisation de celles-ci, qui constituent, comme nous le verrons dans la partie 
2.3, les stratégies de préécriture visées par notre recherche. 
La mise en texte est, quant à elle, l'étape de la mise en mots, en phrases et en paragraphes 
de ce qui a été préparé. Cette étape est constituée de nombreuses contraintes: le scripteur 
doit, entre autres, avoir une connaissance des règles orthographiques et grammaticales, c'est­
à-dire avoir une compréhension de la microstructure; il doit aussi connaître la macrostructure 
et la microstructure d'un texte, soit les aspects textuel et discursif, et savoir les créer. Le 
risque de surcharge cognitive est alors important étant donné la quantité importante de con­
naissances à gérer: le fait de rendre automatique la gestion de la macrostructure et de la mi­
crostructure du texte par des stratégies efficaces aiderait à éviter cet écueil (Gentaz et Dessus, 
2004; Halté, 1992; Lecavalier, Préfontaine et Brassard, 1991). 
Enfin, la révision constitue la troisième étape du processus d'écriture. C'est l'étape de la 
vérification de la qualité du texte écrit en fonction, entre autres, des objectifs et des intentions 
du scripteur. Elle se subdivise en deux étapes: la lecture et la mise au point. Au cours de la 
lecture, le scripteur s'assure du respect des règles orthographiques et grammaticales, vérifie 
s'il y a des imprécisions sémantiques, si le destinataire comprend ce qu'il a écrit et juge s'il a 
atteint le but fixé. La mise au point est la correction de ces erreurs observées et peut s'insérer 
à tout moment du processus d'écriture. 
Ces trois étapes du processus d'écriture sont soumises au contrôle, qui utilise la connais­
sance et la conscience du processus d'écriture, de ses étapes et de ses composantes. Le con­
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trôle pennet au scripteur de juger de la qualité et de la pertinence de son texte, et ce, tout au 
long du processus d'écriture. 
En somme, ce modèle fait ressortir les gestes importants à poser en cours d'écriture. 11 
prend aussi en compte les types de connaissances et les compétences linguistiques requises 
pour écrire un texte. Il présente l'acte d'écrire comme une tâche de résolution de problèmes 
qui s'effectue selon trois moments importants dans le processus d'écriture: la planification, 
la mise en texte et la révision; enfin, écrire est un acte récursif, ce qui signifie que le scripteur 
peut faire de nombreux allers et retours entre certaines des grandes étapes selon le parcours 
particulier qu'il choisit de suivre et selon ses habiletés ainsi que le contexte de rédaction. 
Hayes (1998) a revu le modèle, qu'il avait développé pour la première fois en 1980 
(Hayes et Flower, 1980), en y ajoutant deux composantes majeures: l'environnement de la 
tâche et l'individu. L'environnement de la tâche comprend le destinataire, l'environnement 
social, en plus d'une composante physique qui comprend le texte déjà écrit et le médium 
d'écriture. Pour ce qui est de la composante individu, le chercheur y intègre la motivation et 
l'affect, les processus cognitifs, la mémoire de travail et la mémoire à long terme. Il y a qua­
tre éléments qui diffèrent fondamentalement de la version de 1980 de son modèle: 
l'importance mise sur le rôle de la mémoire de travail dans la rédaction, l'intégration des 
représentations visuo-spatiales et linguistiques, la place importante qu'y occupent la motiva­
tion et l'affect ainsi que la partie qui traite du processus, qui est largement transfonnée. Sur 
ce dernier aspect, le chercheur propose que « les fonctions cognitives premières impliquées 
dans la rédaction soient l'interprétation du texte, la réflexion et la production de texte. » 
(Hayes, 1998, p. 71). On a substitué à la révision l'interprétation du texte, et la planification 
fait maintenant partie de la réflexion. Un des effets majeurs de ces changements est que la 
lecture est vue comme un processus central de la rédaction. En effet, en plus de la lecture 
pour évaluer, deux autres types de lecture occupent un rôle important dans le nouveau modèle 
d'écriture: la lecture de textes sources et la lecture pour définir des tâches. 
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Bien que ces nouveaux éléments du modèle de 1998 soient intéressants pour 
l'enseignement au collégial, puisque les activités d'apprentissage reposent souvent sur des 
textes dont l'élève doit rendre compte de sa compréhension par écrit, nous avons retenu le 
modèle de 1980 parce qu'il est de loin le plus connu et le plus répandu pour expliquer le pro­
cessus d'écriture (Boudreau, 1992; Halté, 1992; Moffet, 1992; Garcia-Debanc, 1986, Charol­
les, 1986). Une autre raison qui nous a poussée à faire ce choix est le fait que, comme nous 
l'avons dit, ce modèle fait un consensus assez général sur les trois étapes importantes de 
l'activité d'écrire, soit la planification, la mise en texte et la révision. Enfin, comme notre 
projet porte sur les stratégies qui concernent l'étape de la planification inspirée de l'approche 
d'enseignement de Lecavalier et Brassard (1993) et que celle-ci est basée sur le modèle de 
Hayes et Flower (1980), le choix de la version de 1980 nous a semblé plus approprié. 
2.3 Stratégies de lecture et d'écriture 
Par définition, un travail en lecture/écriture implique qu'on lise avant d'écrire, avec ou 
non retour sur cette même lecture en cours d'activité. Les élèves du collégial connaissent déjà 
certaines stratégies pour réaliser ce type de tâche, mais il arrive souvent qu'on leur demande, 
du moins dans les cours de français, de faire des travaux écrits à partir de textes littéraires ou 
autres en donnant comme seule directive, pour guider la réalisation de l'activité, le sujet du 
travail ou la nature de la tâche, et ce, sans enseigner de stratégies précises pour effectuer la 
tâche (Gentaz et Dessus, 2004; Lecavalier, Préfontaine et Brassard, 1991). D'ailleurs à ce 
propos, les travaux de Turcotte (1997a) ont démontré le fait que les enseignants du collégial 
n'ont pas comme priorité dans leur choix pédagogique l'enseignement d'une méthode de 
lecture; ils se préoccupent avant tout du sens du texte à lire. On peut alors se demander si les 
difficultés qu'éprouvent certains élèves devant l'ampleur de la tâche dépendent de l'absence 
de connaissances ou de l'absence de contrôle de toutes les habiletés requises pour réaliser une 
telle activité. En effet, de nombreuses recherches ont clairement démontré toute la complexité 
des tâches de lecture (Fayol et Gaonac'h, 2003; Irwin, 1991; Giasson, 1990; Deschênes, 
1988) et d'écriture (Boyer, 1998; Moffet, 1992a; Hayes et Flower, 1980) qui requièrent si­
multanément la présence et le contrôle de nombreux savoirs et savoir-faire. Il apparaît donc 
que la quantité de connaissances à posséder, à retrouver et à gérer de façon simultanée puisse 
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constituer une explication, car ne sachant pas trop comment s'y prendre, les lec­
teurs/scripteurs se retrouvent souvent en surcharge cognitive, puisque « laissés à eux-mêmes, 
dans leur effort pour réduire la complexité ou diviser la tâche en sous-problèmes d'envergure 
plus restreinte, ils perdent le contrôle de la totalité, négligent tel aspect, " oublient" tel autre» 
(Halté, 1992, p. 86). De plus, les élèves ne comprennent pas toujours l'importance de la pré­
écriture de leur travail et ils commencent leur tâche sans trop savoir où ils vont (Lecavalier et 
Brassard, 1993, Lecavalier, Préfontaine et Brassard, 1991). En d'autres tennes, les processus 
cognitifs ne sont pas directement accessibles aux élèves, c'est pourquoi il nous semble impor­
tant de faire en sorte que ceux-ci puissent se représenter les étapes nécessaires pour réaliser 
une activité de lecture/écriture, comme le proposent les travaux de Lecavalier et Brassard 
(1993, 1991). 
D'ailleurs, plusieurs recherches ont établi que l'activité d'écrire n'est pas que la trans­
cription d'une pensée déjà achevée après la lecture linéaire d'un texte, mais bien une suite 
d'opérations qui aboutit à un résultat qui est l'écriture de cette pensée, qui fait suite à une 
lecture efficace d'un texte: ces opérations sont les étapes des processus d'écriture et de lectu­
re qui doivent être connues et maîtrisées pour réussir ces activités (Giasson. 2003; Langen­
berg, 2000; Préfontaine, 1998; Moffet, 1992a). Dans cette perspective, les activités de lecture 
et d'écriture doivent être envisagées, comme nous l'avons démontré précédemment, sous 
l'angle de la résolution de problème. Un moyen efficace pour résoudre ce type de problème 
est de développer la métacognition des élèves par l'utilisation efficace de stratégies en lectu­
re/écriture. Cette métacognition suppose que « l'élève prend conscience de ses propres acti­
vités mentales, porte un jugement sur leur qualité, prend les décisions qui s'imposent pour les 
améliorer, au besoin, et exécute ces décisions» (Presseau, 2004, pA8). Cette définition fait 
référence à l'autonomie cognitive de l'élève, autonomie dont le développement constitue 
justement une avenue intéressante pour la réussite de ce type d'activités au niveau collégial 
(Turcotte, 1997a; Lecavalier et Brassard, 1993; Moffet, 1992a; Noël et Turcotte, 1992). 
Ainsi, la compréhension par les élèves de stratégies efficaces de lecture et d'écriture, à 
l'aide d'un enseignement explicite de la part de l'enseignant, nous paraît indispensable pour 
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que ces élèves améliorent leurs performances dans ces activités et deviennent autonome. En 
effet, « les stratégies sont des moyens -choisis et mis sur pied par les apprenants pour atteindre 
un but précis, et ce, de manière efficace. Généralement, elles sont composées d'un ensemble 
organisé d'opérations. » (Presseau, 2004, p.8); les stratégies contribuent donc à l'acquisition 
d'autonomie chez les élèves. Dans le Dictionnaire actuel de l'éducation, Legendre (2005, 
p.1261) définit une stratégie comme étant un « ensemble d'opérations [... ] planifié par le 
Sujet dans le but de favoriser au mieux l'atteinte d'objectifs dans une situation pédagogi­
que ». C'est la définition que nous avons retenue. L'élève doit donc choisir, parmi des opéra­
tions possibles en lecture ou en écriture, celles qui lui permettront de mieux comprendre et de 
mieux écrire. À ce propos, Gentaz et Dessus (2004) ont montré que les faibles compre­
neurs/scripteurs connaissent peu les stratégies en lecture/écriture et les utilisent moins que les 
bons lecteurs/scripteurs pour contrôler et réguler leur compréhension et leur production écri­
te. L'hypothèse des travaux expérimentaux sur le sujet (Fayol et Gaonac'h, 2003, Lecavalier, 
Préfontaine et Brassard, 1991), était qu'en enseignant les stratégies utilisées par les lec­
teurs/scripteurs efficaces, les plus faibles s'approprieront progressivement ces stratégies et 
amélioreront ainsi leur capacité à comprendre et à écrire des textes. De plus, « dans la plupart 
des recherches, l'enseignement est toujours très explicite et direct (d'où le terme 
d'enseignement explicite de stratégies), et il se déroule sur un grand nombre de séances, ré­
parties sur plusieurs semaines, voire plusieurs mois» (Gentaz et Dessus, 2004, p. 54). 
Dans la même veine et en se basant sur leur recherche antérieure portant sur les parcours 
stratégiques en lecture/écriture des élèves du collégial (Lecavalier, Préfontaine et Brassard, 
1991), Lecavalier et Brassard (1993) ont construit une approche qui intègre les six stratégies 
des parcours stratégiques des élèves qui avaient produit les meilleurs textes et les stratégies 
pédagogiques les plus susceptibles d'aider les élèves à réaliser avec succès ce type de tâche. 
Les six stratégies de cette approche sont, pour la lecture: 1) l'analyse de la tâche et 2) la lec­
ture active; pour l'écriture, les stratégies proposées sont: 3) le plan, 4) l'écriture, 5) la révi­
sion et la mise au propre, 6) l'évaluation. La numérotation de ces stratégies est en continu de 
1 à 6 puisqu'elles s'actualisent dans un continuum. Par ailleurs, il est à noter que, dans la 
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présentation de leur approche, les auteurs ont appelé ces stratégies Étapes, et que les sous­
stratégies portent le nom de Stratégies (tableau 2.1). 
Tableau 2.1
 
Synthèse des stratégies en lecture/écriture de Lecavalier et Brassard (1993)
 
ÉTAPES DU TRAVAIL 
1.	 Analyse de 
la tâche 
2. Lecture active 
3. Recherche et mise en 
ordre des idées 
4. Écriture 




• Lecture du sujet de travail 
• Autoquestionnement 
• Vérification du contexte de lecture 
• Lecture avec autoquestionnement 
• Soulignement des mots-clés 
• Repérage des mots inconnus 
• Repérage des passages difficiles 
• Utilisation des mots-outils 
• Relecture du sujet du travail 
• Utilisation du dictionnaire 
• Relecture des passages difficiles 
• Confirmation des hypothèses de lecture 
• Recherche des idées (grille) 
• Relecture des mots soulignés 
• Relecture avec soulignement 
• Relecture successive du même passage 
• Révision de la grille des idées 
• Détermination et formulation des idées principales 
• Formulation des idées secondaires 
• Corrections à la grille des idées 
• Révision de la logique du plan 
• Reformulation des idées 
• Organisation de ('espace de travail 
• Chargement de la mémoire 
• Rédaction avec consultation 
• Relecture du brouillon 
• Changements au plan 
• Rédaction avec correction des fautes 
• Respect de la tâche demandée 





• Utilisation des instruments linguistiques 
• Reprise de la révision 
• Révision du propre 
• Autoévaluation 
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Une certaine adaptation de cette terminologie s'est avérée nécessaire pour notre recher­
che, comme nous le préciserons au chapitre III. En outre, nous avons décidé de nous attarder 
tout particulièrement aux stratégies qui touchent le sous-processus de préécriture, que nous 
avons déjà présenté, étant donné que c'est la partie à laquelle les élèves accordent le moins 
d'attention, soit en moyenne 3,5 minutes (Lecavalier, Préfontaine et Brassard, 1991), et qui 
influence de façon déterminante les performances dans les activités de lecture/écriture 
(Hayes, 1998; Irwin, 1991; Deschênes, 1988). 
2.3.1 Stratégies de lecture 
Une stratégie est, comme nous l'avons montré précédemment, une série d'actions inten­
tionnelles mises en œuvre par l'élève pour résoudre un problème et atteindre un objectif. En 
ce qui concerne les stratégies de lecture, elles sont définies comme étant une « façon généra­
le de lire en se servant d'outils cognitifs acquis et utilisés plus ou moins consciemment par le 
lecteur pour faciliter son apprentissage et sa compréhension» (Legendre, 2005, p. 1262). 
Pour Giasson (1990), les stratégies de lecture sont liées au fait de savoir « quoi faire », qui 
correspond aux connaissances déclaratives, « pourquoi et quand le faire », qui touche les 
connaissances pragmatiques, et enfin « comment le faire », qui concerne les connaissances 
procédurales. Il est à noter que ce que Giasson (1990) appelle ici les connaissances pragmati­
ques correspondent aux connaissances conditionnelles chez Tardif (1992). Ainsi, le choix des 
stratégies de lecture peut « se poser à tous les niveaux de compréhension d'un texte et pour 
tous les types d'opérations qui caractérisent l'activité de lire» (Turcotte, 1997a, p. 26). 
En tenant compte de ces définitions, nous avons retenu pour notre recherche les stratégies 
d'analyse de la tâche et de lecture active de l'approche de Lecavalier et Brassard (1993) 
(tableau 2.1), afin de susciter un travail au niveau des microprocessus (compréhension des 
phrases) et des macroprocessus (compréhension globale du texte), en plus de travailler sur la 
régulation consciente (processus métacognitit) (Irwin, 1991). L'efficacité de ces deux straté­
gies est aussi appuyée par la classification de Baker (1985), qui soutient que trois catégories 
de critères peuvent servir à évaluer et réguler la compréhension, soit le critère lexical, qui 
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pennet de repérer les mots inconnus; le critère syntaxique, qui pennet de vérifier la gramma­
ticalité des énoncés et la pertinence de l'analyse syntaxique effectuée; et le critère sémanti­
que, qui est plus complexe et est composé de deux niveaux: un niveau local, qui pennet 
d'évaluer la cohésion du texte; un niveau global, qui pennet d'estimer la cohérence des idées 
énoncées, ainsi que la clarté et la complétude des infonnations exprimées (Baker, 1985). Ces 
critères constituent précisément ce sur quoi portent les stratégies d'analyse de la tâche et de 
lecture active. Par ailleurs, lors de l'intervention pédagogique que nous présenterons ultérieu­
rement, ces stratégies ont été quelque peu adaptées, entre autres par l'ajout de consignes clai­
res pour leur application, et ce, pour les besoins spécifiques des cours de français au collégial. 
La première stratégie en lecture (Lecavalier et Brassard, 1993), l'analyse de la tâche, 
constitue la première lecture que doit faire l'élève lors d'une activité de lecture et d'écriture; 
elle sert d'amorce à l'apprentissage et à la compréhension de l'activité de lecture et d'écriture 
à accomplir, car l'élève doit en effet lire et bien comprendre la consigne du travail. Cette 
stratégie nous semble importante pour deux raisons: d'abord, elle pennet à l'élève d'évaluer 
le niveau d'exigence du travail de lecture/écriture. Un travail perçu comme étant trop facile 
ou pas assez important sera fait de façon plus expéditive qu'un autre plus signifiant pour 
l'élève (Lecavalier et Brassard, 1993). L'analyse de la tâche pennet aussi d'activer les 
connaissances antérieures qu'a l'élève sur le sujet du travail. Comme nous l'avons vu dans la 
présentation du processus de lecture, les connaissances antérieures du lecteur doivent être 
activées et remises en mémoire, puisqu'elles détenninent le traitement ultérieur de 
l'infonnation présentée (Deschênes, 1988). En outre, Irwin (1986) affinne que plus les élèves 
possèdent de connaissances antérieures développées, plus il leur est facile de comprendre un 
nombre important d'infonnations et de les retenir. Les sous-stratégies, ou consignes3, de 
repérage de mots-clés, de recherche du sens exact et contextuel de ceux-ci et 
d'autoquestionnement proposée dans cette analyse de la tâche servent à mieux comprendre, 
voire à s'approprier, le sujet de travail et à fonnuler des hypothèses sur le texte à lire avant 
d'entamer la lecture proprement dite, et ce, à partir de ce même sujet du travail, puisqu'il 
s'agit ici d'une activité de lecture sur laquelle portera un travail d'écriture subséquent. Par 
3 Pour une question de clarté auprès des élèves lors de notre intervention pédagogique, nous avons opté 
pour le terme « consigne» au lieu de « sous-stratégie» et nous utilisons dorénavant ce terme. 
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exemple, les élèves peuvent, à l'aide de mots clés trouvés dans la consigne du travail, formu­
ler une réponse hypothétique qu'ils tenteront de vérifier pendant leur lecture. En somme, 
cette stratégie d'analyse de la tâche constitue une façon efficace d'activer les connaissances, 
particulièrement pour les lecteurs plus faibles (Weinstein et Hume, 2001; Irwin, 1986, Oes­
chênes, 1988) et de travailler les compétences linguistique, textuelle et discursive propres à la 
lecture au collégial (Lebrun, 1987). 
La deuxième stratégie retenue dans le parcours stratégique de Lecavalier et Brassard 
(1993) est la lecture active. Contrairement à ce que font plusieurs élèves, une lecture scolaire 
ne doit surtout pas être linéaire et passive; elle doit au contraire être « active» et démarrer de 
façon efficace en recourant au soulignement et à l'annotation dès la première lecture. Selon 
Irwin (1986), ces stratégies sont particulièrement profitables au collégial, puisqu'elles rédui­
sent la quantité d'informations à un niveau gérable pour un travail futur. Ce soulignement 
avec annotation sera d'ailleurs grandement facilité par la stratégie de l'analyse de la tâche, 
puisque la formulation d'hypothèses de lecture guide le soulignement. Cette stratégie com­
porte trois principes importants que les élèves doivent respecter pour plus d'efficacité dans 
son utilisation: 1) le lecteur doit annoter ou transformer en ses propres mots l'information 
soulignée, 2) il doit être sélectif dans les éléments à souligner et 3) il doit repérer 
l'organisation générale du texte. Ainsi, parmi les stratégies proposées par l'approche de Le­
cavalier et Brassard (1993) en ce qui concerne la lecture active, nous en avons retenu quatre, 
que nous appelons consignes d'application pour les raisons expliquées précédemment, soit le 
repérage des mots inconnus et des passages difficiles (lecture de survol); le soulignement 
dans le texte des mots-clés ou des passages en lien avec le sujet de rédaction (lecture analyti­
que); l'annotation dans la marge (ou sur une fiche) en ses propres mots de l'information sou­
lignée dans le texte et la relecture fréquente du sujet de travail. Il est à noter que Lecavalier et 
Brassard (1993) classent cette dernière stratégie dans ce qu'ils appellent l'étape de Recherche 
et de mise en ordre des idées (le plan). Par ailleurs, il est essentiel de modéliser cette stratégie 
et de ramasser le travail que les élèves font subséquemment en pratique guidée afin de donner 
une rétroaction sur les progrès faits par l'élève (Irwin, 1986), comme le permet entre autres 
l'enseignement explicite. 
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2.3.2 Stratégies d'écriture 
Dans notre recherche, nous abordons aussi les stratégies d'écriture qui sont définies, se­
lon Legendre (2005, p. 1261), comme étant un « ensemble de décisions prises pour écrire un 
texte et qui débouchent sur une série d'actions coordonnées et tenant compte des composan­
tes de la situation d'écriture». Selon l'approche cognitive, l'écriture est vue comme une acti­
vité qui exige des habiletés de résolution de problèmes (Préfontaine, 1998; Moffet, 1992a; 
Hayes et Flower, 1980), Deschênes (1988) distingue deux types de stratégies d'écriture qui 
permettent de résoudre le problème posé: les stratégies cognitives, qui permettent d'atteindre 
les objectifs de la tâche, des stratégies métacognitives qui, elles, visent la gestion et le contrô­
le de la situation d'apprentissage. Selon ces définitions, les composantes de la situation 
d'écriture doivent être prises en compte lors des rédactions réalisées dans les cours de fran­
çais au collégial, puisque la plupart des travaux écrits se font à partir d'une lecture préalable. 
Il nous apparaissait donc essentiel d'aborder l'aspect du plan d'écriture (troisième stratégie 
de l'approche de Lecavalier et Brassard, 1993, appelée Recherche et mise en ordre des idées, 
tableau 2.1), car cette stratégie nous permet d'évaluer si l'élève a bien saisi le sujet de rédac­
tion, ce qu'il a compris du texte lu et ce que pourrait contenir une éventuelle rédaction com­
plète. 
De plus, de nombreux élèves tentent de rédiger un texte parfait du premier jet, ce qui 
signifie qu'ils n'effectuent pas de travail préalable à la rédaction, c'est-à-dire qu'il n'y a pas 
de préécriture (Lecavalier, Préfontaine et Brassard, 1991). Le manque de précision des buts et 
des objectifs d'écriture ajouté au peu de clarification et d'organisation des idées font que 
cette approche est peu efficace dans les cours de français du collégial, et ce, à cause de la 
complexité des rédactions exigées. Une approche de résolution de problème paraît ici beau­
coup plus appropriée puisque cette conception de l'écriture présuppose que le scripteur ait 
des objectifs d'écriture, qu'il se représente et qu'il comprenne le plus précisément possible la 
situation d'écriture, qu'il construise un plan de travail et qu'il utilise diverses stratégies pour 
atteindre les buts visés, donc la solution au problème (Boyer, 1998, Tardif, 1992; Moffet, 
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1992a; Boudreau, 1992; Hayes et Flower, 1980). Dans cette optique, une meilleure préécritu­
re de la part de l'élève semble être un moyen judicieux pour résoudre le problème d'écriture. 
L'étape de la préécriture constitue un sous-processus important du processus d'écriture 
que nous avons présenté précédemment. Les résultats de la recherche de Lecavalier, Préfon­
taine et Brassard (1991) ont aussi montré l'importance de cette étape, dont la durée leur a 
paru soit trop écourtée par les sujets ou tout simplement inexistante, un des facteurs qui pour­
rait expliquer la production de textes de faible qualité. Ces résultats nous ont poussée à nous 
concentrer sur la stratégie du plan (organisation des idées sous forme de plan avant 
d'entamer l'écriture), qui fait partie de la préécriture, pour notre recherche. Étant donné que 
nous voulons que l'élève s'attarde davantage sur l'élaboration du plan, nous traitons cette 
partie comme une stratégie en soi, mais tout comme Lecavalier et Brassard (1993), nous 
convenons qu'il est essentiel qu'il y ait une récursivité avec l'écriture du texte comme telle, 
et avec les stratégies d'analyse du sujet et de lecture active. 11 est à noter que cette stratégie 
est constituée de deux consignes, soit la recherche d'idées et l'organisation de celles-ci sous 
forme de plan logique. 
2.4 Enseignement explicite de stratégies de lecture et d'écriture 
L'enseignement explicite est une approche dont les fondements s'appuient sur des prati­
ques d'enseignement efficaces. Il est toutefois important de noter que ce type d'enseignement 
est peu utilisé en recherche et est assez mal étayé au plan expérimental; les recherches sur le 
sujet sont donc assez rares. Il y a les travaux de Gauthier et al, (2004) et de Gage, (1986) qui 
ont d'abord permis de répertorier les stratégies et les techniques d'enseignement utilisées par 
des enseignants experts pour les comparer à celles d'enseignants novices afin d'identifier les 
actions favorables à l'apprentissage. Ces recherches ont confirmé qu'en amenant les ensei­
gnants novices à utiliser ces actions dites efficaces, il y avait une amélioration des résultats 
scolaires des élèves. Selon cette approche, une façon de rendre un enseignement efficace, 
c'est d'utiliser l'enseignement explicite, qui consiste « à présenter la matière de façon frac­
tionnée, marquée d'un temps pour vérifier la compréhension, et assurant une participation 
active et fructueuse de tous les élèves» (Gauthier et al., 2004, p. 45-46). 
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Cette approche d'enseignement nous semble particulièrement appropriée en ce qui a trait 
aux activités de lecture et d'écriture au collégial, puisqu'il ne suffit pas de faire lire et écrire 
les élèves pour qu'ils deviennent des lecteurs/scripteurs efficaces et avisés. Les plus habiles 
arriveront à découvrir et à utiliser des stratégies efficaces par eux-mêmes, mais si on laisse 
aux élèves la charge de développer seuls des stratégies, l'écart entre les plus forts et les plus 
faibles s'agrandira davantage, comme c'est malheureusement souvent le cas (Minskoff et 
Allsopp, 2006, Giasson, 1990). Les travaux de Weinstein et Hume (2001) ont d'ailleurs dé­
terminé que l'enseignement explicite, qu'ils appellent « enseignement direct », aide les élèves 
à recourir à des stratégies d'apprentissage. D'autre part, il faut aussi tenir compte du fait que 
les processus cognitifs en lecture et en écriture ne sont pas directement accessibles à tous les 
élèves. Ainsi, grâce à l'enseignement explicite, la découverte de stratégies efficaces ne re­
vient pas seulement à l'élève: c'est aussi la responsabilité de l'enseignant qui doit veiller à 
enseigner les stratégies de façon explicite, afin de rendre transparents les processus impli­
qués, et de s'assurer que l'élève les maîtrise adéquatement (Presseau, 2004; Giasson, 1992). 
La démarche d'enseignement explicite se caractérise par un enseignement rigoureuse­
ment planifié (tableau 2.2). Cette planification de l'intervention pédagogique se divise en 
trois phases: le modelage, la pratique guidée ou dirigée et la pratique autonome ou indépen­








Phases de l'enseignement explicite But de chacune des phases 
de l'enseignement explicite 
Première phase: modelage permet à l'élève de comprendre l'objectif 
d'apprentissage 
Deuxième phase : rend possibles l'ajustement et la consolida-
pratique guidée ou dirigée tion de la compréhension pendant la réali­
sation de l'activité 
Troisième phase: offre à l'élève de nombreuses occasions de 
pratique autonome ou indépendante mettre en pratique de façon indépendante 
ses nouvelles connaissances afin de les 
maîtriser et de les automatiser 
Dans la pratique d'un enseignement explicite de stratégies, l'enseignant commence par 
faire le modelage de la stratégie enseignée devant les élèves, pour ensuite leur donner de 
l'aide durant la réalisation de la pratique dirigée afin qu'ils s'entraînent à utiliser la stratégie 
dans des tâches variées. Cette pratique guidée devrait leur permettre d'appliquer seuls la dé­
marche dans des tâches en pratique autonome. Tout au long de la séquence d'enseignement, 
le questionnement et la rétroaction sont fréquents pour voir à ce que J'utilisation par les élè­
ves de la stratégie enseignée soit appropriée. 
Il est à noter que pour Minskoff et Allsopp (2006), la présentation de la stratégie consti­
tue la première phase, lors de laquelle on active les connaissances antérieures, on décrit la 
stratégie et on en explique la pertinence. Ces auteurs font suivre cette présentation par la pha­
se du modelage, qui devient pour eux la deuxième phase de la séquence d'enseignement. De 
plus, ils terminent leur séquence par une phase de transfert des connaissances dans d'autres 
contextes. Comme nous ne vérifions pas le transfert dans notre recherche, nous préférons 
nous limiter aux trois étapes présentées par Gauthier et al. (2004), qui incluent dans la pre­
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mière étape du modelage l'activation des connaissances, la présentation et l'utilité de la stra­
tégie enseignée. 
Ces phases d'une démarche d'enseignement explicite de stratégies 'Constituent ce sur quoi 
porte précisément l'intervention pédagogique réalisée pour notre recherche, puisque la vérifi­
cation de l'utilisation de stratégies de lecture et d'écriture est faite après un enseignement 
explicite de celles-ci auprès des élèves. 
2.5 Questions de recherche 
Étant donné que l'enseignement explicite de stratégies semble une avenue fiable pour 
aider les élèves du collégial à réaliser les activités en lecture et en écriture qui leur sont de­
mandées, nous croyons qu'il est important de vérifier si les élèves utilisent les stratégies qui 
leur sont enseignées de façon explicite. 
L'intervention pédagogique que nous avons réalisée, et qui sera expliquée au chapitre III, 
devrait nous permettre de répondre aux questions de recherche suivantes:
 
- Après une séquence d'enseignement explicite, les élèves utiliseront-ils les stratégies de
 
lecture et d'écriture qui leur auront été enseignées de façon explicite?
 




Le présent chapitre expose les moyens qui ont guidé nos choix méthodologiques pour 
assurer l'atteinte des objectifs et la validité des résultats de recherche. En premier lieu, il sera 
question de J'approche méthodologique. Puis, après avoir décrit les sujets qui ont participé à 
notre recherche, nous présentons les instruments de recherche utilisés lors de l'intervention 
pédagogique et les instruments de collectes de données. Enfin, la dernière partie décrit le 
déroulement de la recherche, incluant les activités d'enseignement/apprentissage qui ont 
permis la mise en œuvre de la démarche d'enseignement explicite de stratégies de lecture et 
d'écriture adoptée pour notre expérimentation. 
3.1 Approche méthodologique 
En ce qui concerne l'approche méthodologique, le type de recherche privilégié est de 
type descriptif puisque nous voulons vérifier quelles stratégies des élèves qui amorcent leurs 
études collégiales utilisent avant un enseignement explicite de certaines stratégies de lecture 
et d'écriture et lesquelles ils utilisent après avoir reçu cet enseignement. L'intervention s'est 
déroulée sur une période de douze semaines pendant la session d'automne 2007 dans le cadre 
de leur premier cours de français, qui s'intitule Langue et littérature. 
Ainsi, nous réalisons une recherche qualitative, compte tenu notamment des données 
recueillies par le prétest, par le post-test et par les entrevues réalisées avec quelques élèves 
(voir l'explication des instruments de recherche, à la section 3.3), qui permettent de faire 
ressortir les caractéristiques des sujets entre les deux tests et de dégager des indices quant à 
l'utilisation des stratégies enseignées explicitement. La démarche de recherche qualitative 
permet de situer notre intervention pédagogique « au cœur même de la vie quotidienne et 
cherche à mieux la comprendre pour ensuite agir sur elle. C'est une démarche heuristique qui 
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poursuit souvent des buts pragmatiques et utilitaires, c'est-à-dire qui peuvent déboucher sur 
des applications pratiques des résultats obtenus. » (Savoie-Zajc, 2004, p.I25) 
En outre, le type de recherche que nous avons choisi correspond aussi aux caractéristi­
ques de la recherche qualitative étant donné que les données sur lesquelles porte notre recher­
che, soit l'utilisation de stratégies en lecture/écriture, se mesurent difficilement (Savoie-Zajc, 
2004). Enfin, cette approche répond aux besoins de notre recherche, qui porte sur la vérifica­
tion de l'utilisation de ces stratégies après une démarche d'enseignement explicite, puisque 
les résultats obtenus sont analysés selon le sens contenu dans les données et par un va-et­
vient entre les constats et les vérifications sur le terrain, ce qui permet d'ajuster la classifica­
tion des données (Savoie-Zajc, 2004). 
3.2 Sujets de recherche 
La recherche a été menée auprès de deux groupes d'élèves, un groupe expérimental (GE) 
et un groupe témoin (GT), qui commençaient leur première session d'études collégiales dans 
un collège de la région montréalaise à l'automne 2007 et qui étaient inscrits au premier cours 
de français de la formation générale, Écriture et littérature (601-101-04). La composition des 
groupes n'a pas fait l'objet d'une sélection préalable puisqu'il s'agissait d'élèves provenant à 
la fois du secteur préuniversitaire et technique et qui ont été classés dans des groupes régu­
liers après avoir été soumis à un test de classement maison, constitué d'une dictée diagnosti­
que et d'une rédaction de type argumentatif, le tout corrigé par des enseignants afin d'évaluer 
la fréquence d'erreurs et les qualités rédactionnelles. Comme ces deux groupes étaient consti­
tués complètement d'élèves commençant leurs études collégiales, nous les considérons com­
me équivalents. Le groupe expérimental (GE) recevait l'enseignement explicite de stratégies 
en lecture et en écriture dans le cadre du cours de français Écriture et littérature, et ce, sous la 
responsabilité de la chercheuse. Le groupe témoin (GT), pour sa part, recevait un enseigne­
ment qui ne présentait pas de stratégies enseignées à la façon de l'enseignement explicite, 
comme c'est le cas pour le GE, et ce, pour le même cours donné par une autre enseignante de 
littérature. 
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L'échantillon fonné pour réaliser notre recherche comptait 53 sujets, dont 24 fonnaient le 
groupe expérimental (GE) et 28 le groupe témoin (GT). Le GE comptait 18 filles et 6 gar­
çons, alors que Il garçons et 17 filles composaient le GT. Toutefois, comme la variable sexe 
ne constituait pas un objet d'étude pour nous, cette disparité dans la répartition des sexes des 
élèves n'a pas été considérée lors de l'analyse des résultats. Les élèves du GE et du GT sui­
vaient le même cours de français déjà mentionné et ont reçu pratiquement le même contenu 
tout au long du semestre. En effet, les extraits et les œuvres au programme étaient sensible­
ment les mêmes pour les deux enseignants et les éléments de la compétence à développer 
étaient, eux, exactement pareils, soit la reconnaissance du propos d'un texte, le repérage et le 
classement des thèmes et des procédés stylistiques, le choix des éléments d'analyse, 
l'élaboration d'un plan de rédaction et la rédaction d'analyses littéraires d'environ 700 mots. 
Pour développer ces éléments de compétences, les élèves du groupe expérimental (GE) 
ont reçu un enseignement explicite de stratégies en lecture et en écriture afin de les soutenir 
dans la réalisation des différentes tâches du cours, comme la lecture de textes littéraires et la 
rédaction d'analyses littéraires partielles et complètes portant sur les œuvres à l'étude. Les 
élèves du groupe témoin (GT) ont eu les mêmes tâches à accomplir, mais ils n'avaient pas un 
encadrement analogue à celui du groupe expérimental (GE), à savoir l'enseignement explicite 
de stratégies. Il est à noter que la stratégie du plan a aussi été abordée dans le GT étant donné 
qu'elle fait l'objet d'un élément de la compétence à développer, mais elle n'a pas fait l'objet 
d'un enseignement explicite détaillé, comme pour le GE, et n'était pas abordée sous l'angle 
du processus d'écriture (qui a fait l'objet d'une présentation pour le GE). Les élèves ont eu à 
lire et à écrire un nombre comparable de textes. Une réunion hebdomadaire entre la cher­
cheuse et l'enseignant du groupe témoin (GT) a pennis d'établir cette adéquation. 
3.3 Instruments de recherche 
Cette section présente le matériel employé lors de notre recherche. On y décrit d'abord 
l'adaptation de l'approche de parcours stratégique en lecture/écriture de Lecavalier et Bras­
sard (1993) que nous avons réalisée pour les besoins de notre recherche. Puis, nous présen­
tons les instruments qui ont servi à faire la collecte de données, soit un prétest et un post-test, 
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chacun suivi de quelques entrevues. Ces tests n'ont pas eu à être validés puisqu'il s'agit en 
fait d'épreuves que tous les enseignants du collégial pratiquent. Enfin, comme l'évaluation 
de l'utilisation des stratégies par les élèves de chacun des groupes a été effectuée à J'aide 
d'une grille d'évaluation élaborée à cet effet et de quelques entrevues effectuées avec certains 
élèves, nous en exposons les détails dans la dernière partie de ce chapitre. 
3.3.1 Parcours stratégique en lecture/écriture 
Pour notre recherche, nous avons choisi de ne retenir que les trois premières étapes de 
l'approche de Lecavalier et Brassard (1993) qui portent sur la préécriture, soit l'analyse de la 
tâche, la lecture active et la recherche et la mise en ordre des idées (tableau 3.1), puisque 
la durée de cette préécriture, qui correspond à la phase de la planification du processus 
d'écriture de Hayes et Flower (1980), est écourtée par la majorité des élèves, ce qui se fait 
aux détriments de la cohérence et de la qualité du texte produit (Falardeau, 2002; Lecavalier, 
Préfontaine, Brassard, 1991). Les stratégies reliées à la préécriture sont donc négligées de la 
part des élèves et moins bien maîtrisées que celles reliées aux autres étapes du processus 
d'écriture. Travailler sur l'acquisition de ces stratégies favoriserait un accroissement de la 
compétence langagière des élèves (Gauthier et al, 2004; Lecavalier et Brassard, 1993; Leca­
valier, Préfontaine, Brassard, 1991). 
Dans notre adaptation de l'approche aux fins de notre recherche, l'étape de la recherche 
et la mise en ordre des idées (tableau 3.1) porte le nom de plan, puisque c'est l'un des élé­
ments de la compétence à atteindre dans le cours Écriture et littérature (Direction de 
l'enseignement collégial, 1998) et que c'est un terme que les élèves connaissent bien. Dans le 
même ordre d'idée, les Étapes de l'approche ont été renommées Stratégies pour éviter toute 
confusion avec les phases de l'approche d'enseignement explicite et l'étape de préparation à 
l'écriture que nous présentons ultérieurement. Chacune de ces Stratégies contient elle-même 
des Consignes précises en ce qui a trait à son application (tableau 3.1). Nous croyons que la 
maîtrise de ces stratégies pourrait leur être grandement profitable puisqu'elles ont un impact 
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majeur sur les autres parties du travail de lecture/écriture, qui sont l'écriture du texte, sa révi­
sion et son évaluation. 
En résumé, les trois stratégies retenues pour notre recherche sont: l'analyse de la tâche, 
la lecture active et le plan. Chacune de ces stratégies comporte des consignes pour leur 
mise en application et un moyen d'évaluer les traces de l'utilisation de la stratégie (tableau 
3.1) 
Tableau 3.1 
Parcours stratégique en lecture/écriture (adapté de Lecavalier et Brassard, 1993) 
STRATÉGIES CONSIGNES MOYENS (TRACES) 
1. L'analyse de 
la tâcbe 
1. Repérer les mots-clés du sujet de travail. 
2. Rechercher le sens exact de ceux-ci. 
3. Formuler des questions ou des hypothèses sur 
Feuille 
du sujet de 
rédaction 
le texte à lire (autoquestionnement). 
1. Repérer des mots inconnus et des passages 
difficiles (lecture de survol). 
2. Souligner dans le texte les mots-clés ou les 
passages en lien avec le sujet de rédaction. 
3. Annoter dans la marge (ou sur une fiche) en ses 
Texte anno­
té ou fiche 
de lecture 
2. La lecture active propres mots l'information soulignée dans le 
texte. 
Sujet de 
4. Relire fréquemment le sujet de rédaction. rédaotion 
coché 
1. Rechercher les idées (selon les annotations de Rédaction3. Le plan la stratégie de lecture active). d'un plan2. Organiser celles-ci sous forme de plan logique. 
40 
3.3.2 Prétest 
En guise de prétest, les élèves des deux groupes ont eu à rédiger un paragraphe d'analyse 
littéraire de 250 à 300 mots en se basant sur la lecture d'un court fabliau du Moyen Âge 
d'environ deux pages, Le Dit des perdrix, d'un auteur anonyme. Le contexte de réalisation de 
ce test était le suivant. Au cours précédent le prétest, les élèves recevaient le texte à iire en 
fonction des notions littéraires étudiées (présentation du contexte sociohistorique de l'œuvre, 
des caractéristiques du genre et du courant littéraire). Au cours suivant, la consigne de rédac­
tion d'analyse partielle (voir appendice A) était donnée aux élèves; elle devait rendre possible 
l'utilisation de ce qu'ils avaient pu préparer comme préécriture, c'est-à-dire le travail 
d'analyse de la tâche fait directement sur la feuille du sujet de rédaction, les traces (souli­
gnement et annotations) de leur lecture laissées sur le texte même et la rédaction d'un plan. 
Ceci constituait le prétest de notre recherche. Le même scénario était employé au prétest et au 
post-test; seule la longueur de texte à produire et à lire était différente étant donné les appren­
tissages faits tout au long de session. Au moment du prétest, le GE et le GT ont reçu le même 
texte à lire et ont eu les mêmes conditions de préparation, ce qui a permis de vérifier que les 
élèves des deux groupes avaient un niveau de connaissances du sujet comparable. De plus, le 
sujet du texte s'insérait dans la planification habituelle du cours de l'ensemble un Écriture et 
/ittérature. 
Ce prétest a permis de recueillir des données concernant l'utilisation des stratégies des 
élèves avant l'enseignement explicite. De plus, les trois élèves de chaque groupe qui ont été 
interrogés en entrevue après ce prétest ont pu formuler des commentaires sur leur emploi des 
différentes stratégies proposées dans la Grille d'évaluation de l'utilisation des stratégies en 
lecture/écriture qui est présentée plus loin dans cette section (voir appendice B). 
3.3.3 Post-test 
Après ['intervention pédagogique (voir tableau 3.2, p. 47), afin d'être en mesure de véri­
fier leur progression a posteriori, les élèves du groupe expérimental (GE), qui ont reçu un 
enseignement explicite de stratégies, devaient rédiger en pratique autonome, selon la troisiè­
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me phase de l'enseignement explicite, une analyse littéraire complète de 650 à 700 mots en 
se basant sur la lecture d'une pièce de théâtre, tout particulièrement sur l'analyse de certaines 
scènes. L'œuvre était La Nuit de Valognes d'Éric-Emmanuel Schmitt, adaptation contempo­
raine du célèbre Don Juan de Molière. Toutefois, seuls le paragraphe d'introduction et un 
paragraphe de développement servaient à l'évaluation de l'utilisation des stratégies en lectu­
re/écriture afin d'avoir une équivalence avec le prétest, qui comprenait une rédaction plus 
courte étant donné qu'il se déroulait en début de session, et ainsi pouvoir comparer les résul­
tats des deux tests. 
Le contexte de réalisation était le même qu'au prétest, c'est-à-dire que les élèves avaient 
trois semaines pour lire la pièce de théâtre, et ce, en fonction des notions littéraires vues en 
classe. Toutefois, une semaine avant le post-test, nous leur demandions de relire certaines 
scènes en particulier pour se préparer à une analyse littéraire. Il est à noter que le texte à 
l'étude était employé comme lecture synthèse du cours et que le post-test s'intégrait parfai­
tement au contenu habituel du cours 
Au cours suivant, la consigne de rédaction d'analyse littéraire (voir appendice H) était 
donnée aux élèves et celle-ci devait rendre possibles l'utilisation de leur travail de préécriture 
et l'évaluation des stratégies en lecture/écriture qu'ils avaient utilisées. 
Par ailleurs, les élèves du groupe témoin (GT), auxquels les stratégies de lecture/écriture 
n'ont pas été enseignées, ont eux aussi eu à rédiger une analyse littéraire complète qui portait 
sur la lecture d'un texte de longueur et de niveau de difficulté très comparables, soit la pièce 
de théâtre Dom Juan de Molière. Tout comme le GE, les élèves devaient notamment concen­
trer leur analyse sur certaines scènes. 
Il est à noter qu'étant donné que nous supposions que les élèves avaient acquis un niveau 
de compétence en lecture et en écriture suffisant au cours du semestre pour rendre possible la 
compréhension de pièces de théâtre complètes, il nous est paru clair que les textes du prétest 
et du post-test étaient comparables. 
42 
Les données recueillies grâce à ce post-test ont pennis d'évaluer l'utilisation des straté­
gies par les élèves après l'enseignement explicite ou après un enseignement plus traditionnel. 
Comme au prétest, les trois élèves de chaque groupe qui ont été interrogés en entrevue après 
ce post-test ont pu préciser leur emploi des différentes stratégies proposées dans la Grille 
d'évaluation de l'utilisation des stratégies en lecture/écriture que nous présentons ci-après 
(voir appendice B). 
Une analyse comparative des infonnations obtenues au moyen du prétest et du post-test 
pour [es élèves des deux groupes visés ainsi que des entrevues avec quelques élèves a pennis 
de vérifier l'atteinte de notre objectif de recherche et la valeur de notre hypothèse ainsi que de 
répondre à nos questions de recherche. 
3.3.4 Entrevues 
Afin de préciser l'utilisation des stratégies de certains élèves, le prétest et le post-test ont 
été suivis d'entrevues semi-dirigées, dont la particularité est que « la manière dont les thèmes 
sont amenés au cours de l'entretien, la façon dont les questions sont formulées et l'ordre dans 
lequel les thèmes apparaissent ne sont pas fixés d'avance» (Legendre, 2005, p. 598). Le 
choix de l'entrevue semi-dirigée nous a semblé approprié étant donné que, dans ce type 
d'entrevue, l'échange entre le chercheur et l'interviewé est contrôlé selon un schéma 
d'entrevue préparé par le chercheur et qui porte sur une série de thèmes reliés à la recherche 
(Savoie-Zajc, 1997), ce qui a pennis d'obtenir plus de précision quant à ['objet de notre re­
cherche, lequel est axé sur la vérification de l'utilisation de stratégies en lecture/écriture après 
un enseignement explicite. En outre, comme nous voulions qu'une certaine constance soit 
assurée entre chaque entrevue, mais que la dynamique soit assez souple pour que les sujets 
s'expriment le plus librement possible sur leur utilisation des stratégies, cette approche ré­
pondait aux besoins de notre recherche. 
L'entrevue semi-dirigée consiste en une interaction verbale animée 
de façon souple par le chercheur. Celui-ci se laissera guider par le flux de 
l'entrevue dans le but d'aborder, sur un mode qui ressemble à celui de la 
conversation, les thèmes généraux sur lesquels il souhaite entendre le ré­
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pondant, permettant ainsi de dégager une compréhension riche du phé­
nomène à l'étude. (Savoie-Zajc, 1997, p. 266). 
Nous avons donc cherché à préciser l'utilisation de stratégies par les sujets en menant des 
entrevues semi-dirigées avec des élèves du groupe expérimental et du groupe témoin: trois 
élèves de chaque groupe ont été interrogés après chaque test, et ce, en dehors de la classe. 
Des notes détaillées ont été prises afin de consigner les propos qui serviront à appuyer les 
données recueillies lors du prétest et du post-test et qui sont liées à notre objectif de recher­
che. En outre, les élèves ont été choisis en fonction des résultats de l'évaluation des stratégies 
utilisées à chacun des tests, le critère de sélection étant principalement l'ambiguïté et le man­
que de clarté des traces de l'utilisation de la stratégie par l'élève. Par exemple, pour la straté­
gie de lecture active, plusieurs ne laissaient aucune trace sur leur texte ou, au contraire, le 
texte était saturé de marquage. Il nous semblait intéressant pour notre recherche de rencontrer 
ces élèves en entrevue et de leur demander des précisions sur certaines pratiques lors de leurs 
activités de lecture/écriture. 
Les entrevues se basaient sur le matériel, que nous avions déjà évalué et que les élèves 
devaient avoir en main. Pour chacune des entrevues, nous avions formulé le canevas 
d'entrevue suivant: 
- Selon les traces observables soit sur la feuille du sujet de rédaction, soit sur le texte à li­
re, soit dans le cahier d'écriture, que pouvez-vous dire de votre utilisation habituelle des 
stratégies de la grille d'évaluation? 
- Est-ce que ces stratégies rendent la lecture et l'écriture des textes plus faciles? 
- Croyez-vous qu'une utilisation plus systématique et plus efficace de ces stratégies est 
importante? 
- Ces stratégies vous seront-elles utiles pour des activités de lecture et d'écriture futures? 
44 
3.3.5 GriUe d'évaluation de l'utilisation des stratégies en lecture/écriture 
Dans ce projet de recherche, l'évaluation de l'utilisation des stratégies de lecture et 
d'écriture utilisées par les élèves avant et après un enseignement explicite était effectuée à 
l'aide d'une Grille d'évaluation de l'utilisation des stratégies en lecture/écriture, créée en 
prenant comme base les travaux de Gentaz et Dessus, 2004 et ceux de Lecavalier et Brassard, 
1993 (voir appendice B). L'évaluation faite avec cette grille était de type fonnatif. Ainsi, 
malgré le fait que le post-test faisait partie d'une évaluation sommative, la partie de 
l'évaluation faite avec la grille était, quant à elle, fonnative, c'est-à-dire qu'il n'y avait pas de 
points accordés à l'utilisation des stratégies enseignées. 
La grille et les critères d'évaluation étaient toujours les mêmes. L'élaboration de la grille 
a été effectuée confonnément à la liste des trois stratégies de préécriture enseignées de façon 
explicite et de leurs consignes de réalisation respectives. Cette grille nous a pennis 
d'encadrer l'évaluation de l'utilisation par les élèves des stratégies enseignées et de vérifier si 
cette utilisation était adéquate, en plus de rendre possible la fonnulation de commentaires sur 
les aspects réussis ou ceux qui étaient perfectibles. Elle a aussi pennis d'assurer le suivi de 
l'apprentissage, par les élèves, des stratégies enseignées explicitement tout au long de 
l'intervention pédagogique (Gentaz et Dessus, 2004 et Lecavalier et Brassard, 1993). Elle 
pouvait être utilisée tant en situation d'évaluation par l'enseignante qu'en autoévaluation. Ce 
suivi pennettait aux élèves d'exercer un certain contrôle de leur compréhension en évaluant 
périodiquement leur compréhension des stratégies enseignées explicitement et en tentant de 
remédier aux différentes difficultés décelées (Gentaz et Dessus, 2004). Enfin, nous avons 
utilisé cette grille d'évaluation tout au long de l'intervention pédagogique avec les élèves du 
GE et seulement pour le prétest et le post-test avec les élèves du GT. 
3.4 Déroulement de la recherche 
Dans cette section, nous présentons le déroulement de la recherche, c'est-à-dire la des­
cription de la durée et les activités effectuées tout au long de l'intervention pédagogique par 
les élèves du groupe expérimental (GE) et du groupe témoin (GT). Le déroulement de la re­
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cherche a commencé par le prétest, pUIS il a été planifié en fonction des trois phases de 
l'enseignement explicite (Rosenshine, 1986) (tableau 2.2), qui étaient chacune composée 
d'activités d'enseignement et d'apprentissage qui se basaient sur les fondements du processus 
d'écriture (Hayes, 1998; Deschênes, 1988, Hayes et Flower, 1980) et du processus de lecture 
(Fayol et Gaonac'h, 2003; Irwin, 1991; Deschênes, 1988). Le post-test concluait notre dé­
marche. 
3.4.1 Prétest et suites 
Cette première étape de la recherche s'est déroulée à la troisième semaine de cours, soit 
après avoir présenté et expliqué, entre autres, les notions théoriques de base de l'analyse litté­
raire et les habiletés en lecture et en écriture à développer tout au long du semestre. À la 
deuxième semaine de cours, les deux enseignants ont distribué aux sujets le texte à lire pour 
la semaine suivante, et ce, en fonction des notions littéraires étudiées jusque-là. Puis, à la 
troisième semaine, tous les sujets disposaient de deux heures pour écrire un paragraphe 
d'analyse littéraire qui tenait lieu de prétest (voir appendice A). Nous avons évalué le prétest 
des sujets du GE et du GT, afin de préciser leur utilisation de stratégies avant un enseigne­
ment explicite avec la Grille d'évaluation de l'utilisation des stratégies en lecture/écriture 
(voir appendice B). 
La semaine suivante, avant que les enseignantes remettent et expliquent la correction du 
prétest, des entrevues ont été faites avec trois élèves du GE et du GT afin de répondre aux 
questions qui portaient sur les résultats de cette évaluation de l'utilisation de stratégies. Rap­
pelons que ces élèves ont été choisis en fonction de leurs résultats à l'évaluation qui diffé­
raient de ceux de l'ensemble du groupe. Par exemple, il a fallu demander à la plupart des 
élèves de préciser leur utilisation de la stratégie de l'analyse de la tâche: la seule trace de 
l'utilisation de cette stratégie était l'usage du surligneur pour faire ressortir certains mots 
choisis de façon aléatoire. 
Toutefois, seuls les élèves du GE ont eu les explications concernant la grille d'évaluation 
de l'utilisation des stratégies. Cette rétroaction a duré environ une heure et a servi d'amorce à 
l'enseignement explicite des stratégies en lecture/écriture. En effet, nous avons profité de ce 
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retour sur la correction pour initier les élèves aux trois stratégies qui fonnent un parcours 
stratégique. Puis nous avons fait un bref modelage des stratégies visées par la recherche avec 
le sujet d'analyse littéraire et le texte à lire du prétest. Cependant, comme les processus 
d'écriture et de lecture sous-tendent les stratégies choisies pour l'intervention pédagogique, il 
nous semblait essentiel d'en faire d'abord une brève présentation aux élèves. 
3.4.2 Présentation des processus d'écriture et de lecture 
Toujours à la quatrième semaine, juste avant de rendre l'évaluation du prétest, nous 
avons présenté brièvement les processus d'écriture et de lecture pour que les élèves se fami­
liarisent avec ces processus qui sous-tendent ces types d'activités. Pour ce faire, nous leur 
avons demandé de nommer les différentes opérations mentales que demande l'écriture d'Un 
texte qui se base sur la lecture d'un texte littéraire. Après une discussion en groupe, nous 
avons noté au tableau les différents éléments de réponse, d'un côté ceux qui touchaient la 
lecture et de l'autre, l'écriture. 
Par la suite, nous avons présenté sur un transparent le processus d'écriture sous fonne de 
tableau-synthèse contenant les trois grandes étapes du processus, en insistant sur la récursivi­
té du modèle étant donné que cette composante contribue considérablement à l'acquisition de 
compétences en écriture (Hayes, 1998; Deschênes, 1988, Hayes et Flower, 1980). Nous 
avons ensuite comparé les réponses inscrites au tableau avec les éléments de la présentation. 
D'ailleurs, les stratégies à enseigner ont été choisies de manière à soutenir une méthode 
d'enseignement qui se base sur ce même processus, c'est-à-dire sur les opérations mentales 
d'un scripteur expert. Il nous a donc semblé pertinent de présenter parallèlement, brièvement, 
quelques caractéristiques des scripteurs novices et des scripteurs experts. 
Nous avons procédé de la même manière pour le processus de lecture en présentant un 
tableau-synthèse qui contenait, de façon sommaire, les cinq processus impliqués dans l'acte 
de lire (Irwin, 1991), et nous avons comparé les éléments de la présentation aux réponses des 
élèves inscrites au tableau. Nous avons aussi insisté sur le fait qu'un lecteur efficace construit 
le sens du texte qu'il lit selon différents facteurs, dont le but donné à sa lecture, ses intérêts, 
ses connaissances antérieures ou ses réactions affectives (Fayol et Gaonac'h, 2003; Irwin, 
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1991; Deschênes, 1988). Les élèves, de leur côté, ont écouté la présentation, formulé des 
questions et pris des notes. Ils sont intervenus lors de la comparaison des éléments du tableau 
avec ceux de la présentation. 
Dans le GT, l'enseignante a remis la correction de façon habituelle sans retours sur les 
stratégies utilisées ni présentation des processus de lecture et d'écriture. 
3.4.3. Première phase de l'enseignement explicite de stratégies en lecture et en écriture: 
le modelage 
Par la suite, nous avons appliqué la démarche d'enseignement explicite de stratégies en 
lecture et en écriture (tableau 3.2) en respectant les trois phases expliquées dans le cadre théo­
rique, et ce, pour les trois stratégies retenues du parcours stratégique de Lecavalier et Bras­
sard (1993) qui portent sur la préparation à l'écriture. 
Tableau 3.2
 
Phases de l'enseignement explicite
 
et étape de la Préparation à l'écriture durant l'intervention pédagogique
 
Phases de l'enseignement explicite	 Intervention pédagogique 
Étape: Préparation à l'écriture 
Première séquence Analyse de la tâche 
d'enseignement: trois pério­
des de 50 minutes non consé- Lecture active 
Première phase: modelage cutives (durée: 2 semaines) Deuxième séquence 
d'enseignement: trois pério- Le plan 
des de 50 minutes non consé­
cutives (durée: 2 semaines) 
Troisième séquence Deux activités portant 
Deuxième phase: pratique guidée des trois d'enseignement: trois pério­ sur de courts textes à 
stratégies enseignées des de 50 minutes consécuti­ lire et à écrire 
ves par semaine 
(durée: 5 semaines) 
Quatrième séquence Une activité portant sur 
Troisième phase: pratique autonome des d'enseignement: trois pério­ un texte à lire et à écrire 
trois stratégies enseignées des de 50 minutes consécuti­ d'une certaine ampleur 
ves par semaine 
(durée: 3 semaines) 
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Les deux premières séquences d'enseignement de l'intervention pédagogique font partie 
de la phase de modelage de l'enseignement explicite. Ainsi, aux cinquième et sixième se­
maines, nous avons d'abord donné aux élèves un bref aperçu de ce qui allait être enseigné, 
c'est-à-dire l'utilisation d'un parcours stratégique constitué de trois stratégies, soit 
l'analyse de la tâche, la lecture active et le plan, qui contiennent chacune des consignes 
quant à leur application (tableau 3.1) sur des textes littéraires à lire et, éventuellement, sur des 
analyses littéraires à écrire. Cette organisation du travail de préécriture a été mise au point 
afin de permettre aux élèves d'améliorer la gestion de cette étape importante du processus 
d'écriture et de lire plus efficacement les textes à l'étude. 
Puis, nous avons montré clairement le lien entre les stratégies à étudier et les connaissan­
ces acquises antérieurement lors de la présentation d'une œuvre à lire et de son cadre socio­
historique: par exemple, nous avons montré en quoi l'appartenance du texte à un genre et à 
un courant littéraire, son origine historique et culturelle, son style particulier et les thèmes qui 
y sont traités sont des éléments importants à connaître pour mieux analyser la tâche et faire 
une lecture plus efficace et active du texte. Cette activation des connaissances antérieures a 
été faite dans le but de permettre aux élèves de se servir de leurs savoirs et savoir-faire, en 
plus de les consolider et d'en acquérir de nouveaux (Minskoff et Allsopp, 2006; Gauthier et 
al., 2004; Weinstein et Hume, 2001; Tardif, 1992). 
Ensuite, nous avons entamé la phase du modelage complet de l'enseignement explicite 
avec le groupe expérimental. Dans un premier temps, après avoir fait un bref rappel de la 
théorie de l'analyse littéraire vue avant le prétest, nous avons approfondi celle-ci et défini les 
exigences reliées à la compétence en lecture et en écriture d'une analyse littéraire. C'est aussi 
lors de cette première phase de l'enseignement explicite que nous avons présenté chacune 
des stratégies et que nous en avons montré l'utilisation en verbalisant et en montrant com­
ment nous utilisions nous-mêmes la stratégie (Gauthier et al., 2004; Weinstein et Hume, 
2001), et ce, à partir d'un court texte littéraire qu'on leur avait distribué au cours précédent et 
d'un sujet d'analyse littéraire (voir appendice C). Pour ce faire, nous avons analysé le sujet de 
rédaction en suivant méthodiquement les consignes de réalisation de la stratégie d'analyse de 
la tâche (voir appendice D). Pour la stratégie de lecture active, nous avons demandé aux 
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élèves de lire d'abord le texte seul. Puis, à l'aide d'une reproduction sur transparent du texte­
source, nous avons fait un modelage de la stratégie de lecture active en lisant le texte à voix 
haute et en faisant les annotations sur le texte selon les quatre consignes de la stratégie, soit 
le soulignement des mots-clés, les annotations sur le texte, le repérage des mots inconnus et 
des passages difficiles et la relecture fréquente du sujet de travail (voir appendice D). 
Par ailleurs, il était très important dans cette phase d'expliquer aux élèves les raisons 
pour lesquelles les stratégies enseignées étaient importantes pour eux et en quoi elles pou­
vaient contribuer à améliorer leur performance dans les activités de lecture et d'écriture, par 
exemple que ces stratégies leur permettaient d'être plus sensibles aux indices textuels variés, 
ce qui pouvait améliorer leur compréhension du texte et en faciliter l'analyse. Ce lien impor­
tant entre les raisons motivant l'utilisation des stratégies et leur enseignement comme tel nous 
semblait d'autant plus important qu'il permettait de susciter chez les élèves un certain désir 
de lire le texte, entre autres parce qu'il était possible pour eux de développer un sentiment de 
sécurité, voire de contrôle, dans l'activité de lecture/écriture à faire (Minskoff et Allsopp, 
2006; Gauthier et al., 2004). 
Nous avons procédé de la même manière pour la deuxième séquence d'enseignement, le 
modelage de la stratégie du plan et de ses consignes d'application (tableau 3.2), c'est-à-dire 
avec un transparent et une discussion en grand groupe avec prise de notes (voir appendice D). 
Afin de faire prendre conscience aux élèves de l'importance du plan, en particulier à ceux qui 
tentent souvent de rédiger un texte parfait du premier jet, sans aucun travail préalable à la 
rédaction, c'est-à-dire sans préécriture (Lecavalier, Préfontaine et Brassard, 1991), nous 
avons souligné le fait que sans des objectifs d'écriture précis, sans la clarification et 
l'organisation des idées, leur façon de faire est inefficace; en particulier dans le cadre des 
études collégiales où les rédactions demandées sont plus complexes qu'à l'ordre 
d'enseignement secondaire. De plus, nous leur avons fait remarquer que les deux premières 
stratégies du parcours stratégique leur facilitaient grandement cette tâche. Pour le modelage 
de la stratégie du plan proposée aux élèves, nous leur avons d'abord expliqué que cette stra­
tégie était constituée de deux consignes, soit la recherche d'idées et l'organisation de celles­
ci sous forme de plan logique. Nous avons ensuite verbalisé sur notre façon d'utiliser la stra­
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tégie en effectuant, de concert avec les élèves, la recherche des idées en lien avec le sujet 
d'analyse littéraire et le texte distribué à la séquence d'enseignement précédente (tableau 
3.2). Pour ce faire, nous avons demandé aux élèves de se regrouper en équipe de deux afin de 
faire une deuxième lecture du texte surligné et annoté et de produire des idées pour ensuite 
organiser les idées formulées sous forme de plan détaillé. Nous avons ensuite noté au tableau 
les différentes idées trouvées et les avons classées sous forme de plan logique. 
Il est important de noter que d'autres modelages ont été effectués après certaines activités 
au début de la phase suivante de l'approche d'enseignement, la pratique guidée, mais toujours 
à la suite de la correction des activités à l'aide de la Grille d'évaluation de l'utilisation des 
stratégies de lecture/écriture. Ces modelages ont diminué progressivement selon 
l'acquisition des stratégies. 
Pour ce qui est du groupe témoin (GT), les sujets avaient une activité de lecture/écriture 
très similaire à celle du groupe expérimental. L'enseignant responsable a utilisé ses techni­
ques d'enseignement habituelles, qui consistent à expliquer en détail la tâche à accomplir en 
précisant qu'ils doivent chercher dans le dictionnaire les mots difficiles et faire un plan avant 
d'écrire le paragraphe, mais sans enseignement explicite de stratégies pour l'analyse de la 
tâche ni pour la lecture du texte. Toutefois, étant donné que le plan fait l'objet d'un élément 
de la compétence à atteindre dans le cours Écriture et littérature, un modèle de plan du para­
graphe leur était remis et expliqué après la correction du texte. 
3.4.4 Deuxième phase de l'enseignement explicite de stratégies en lecture et en écriture: 
la pratique guidée 
Pour notre troisième séquence d'enseignement explicite, nous avons procédé à la 
deuxième phase de cette approche, la pratique guidée (tableau 3.2). C'est ainsi que, durant 
les cinq semaines qui ont suivi, tout en complétant la théorie reliée à l'ensemble des compo­
santes de l'analyse littéraire, nous avons accompagné les élèves dans leur maîtrise des straté­
gies enseignées en leur offrant notre aide et en les amenant à utiliser les trois stratégies ensei­
gnées, d'abord dans des tâches semblables à celles qui ont été effectuées pendant la phase du 
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modelage, puis dans des tâches plus variées et plus complexes. Par exemple, au cours de cette 
séquence d'enseignement, les notions reliées à l'introduction se sont ajoutées à celles du pa­
ragraphe de développement pour la rédaction de l'analyse littéraire et les textes à lire va­
riaient tant au niveau du genre littéraire que des époques sociohistoriques et des courants 
littéraires. Les élèves du GE ont donc pratiqué les stratégies du parcours stratégique à de 
nombreuses reprises sous notre supervision tout au long de la session, mais seules deux acti­
vités ont été retenues pour les besoins de notre recherche (voir appendice E et F). 
À cette étape, il s'agissait pour la chercheuse de guider les élèves vers la maîtrise des 
stratégies en leur offrant une aide assez soutenue au départ et en la diminuant progressive­
ment tout au long de l'intervention pédagogique (Gauthier et al., 2004). C'est dans ce but que 
nous avons aussi fait dans cette phase un modelage des stratégies après certaines activités de 
lecture et d'écriture, puis nous avons diminué graduellement cette pratique. De plus, les élè­
ves étaient régulièrement invités à évaluer eux-mêmes la maîtrise des stratégies en lectu­
re/écriture en ayant à réviser les travaux de leurs pairs. 
Au début de cette pratique guidée, nous avons donné de nombreuses rétroactions afin que 
les élèves prennent conscience des aspects réussis et de ceux qui sont perfectibles. Cette ré­
troaction se faisait soit par des rencontres individuelles avec les élèves pendant la réalisation 
de l'activité, soit par notre supervision lorsque nous circulions en classe afin de pennettre 
l'appréciation des traces de l'utilisation des différentes stratégies. Cette interaction entre 
l'enseignante et les élèves nous a pennis de connaître mieux leur façon de travailler et par le 
fait même de mieux cerner les stratégies que la plupart d'entre eux employaient efficacement. 
Puis nous avons progressivement diminué l'aide apportée afin de préparer les élèves à la 
pratique autonome, ce qui a pennis à ces derniers de vérifier, d'ajuster, de consolider et 
d'approfondir leur compréhension des stratégies enseignées (Minskoff et Allsopp, 2006; 
Gauthier et al., 2004; Weinstein et Hume, 200\). 
52 
Pour ce qui est du GT, étant donné que le contenu des cours a été préparé sous la supervi­
sion de la chercheuse, les activités étaient très semblables sauf pour l'enseignement explicite 
de stratégies en lecture/écriture. 
3.4.5 Troisième phase de l'enseignement explicite de stratégies en lecture 
et en écriture: la pratique autonome 
Finalement, pour la quatrième séquence d'enseignement, une fois que les élèves ont mon­
tré qu'ils maîtrisaient suffisamment chacune des stratégies du parcours stratégique, nous 
avons cessé la pratique guidée pour passer à la phase de la pratique autonome, soit la troi­
sième phase de l'approche d'enseignement explicite (tableau 3.2). Cette dernière phase de 
l'enseignement explicite, qui se déroulait de la dixième à la douzième semaine de cours, vi­
sait la consolidation des nouvelles connaissances et de l'utilisation des stratégies enseignées 
explicitement. Il s'agissait donc de continuer l'entraînement et de développer un emploi plus 
systématique des stratégies de préécriture en présentant aux sujets des activités de lecture et 
d'écriture variées et suffisamment complexes pour susciter leur pleine attention et mobiliser 
l'ensemble des stratégies acquises (Minskoff et Allsopp, 2006; Gauthier et al., 2004; Weins­
tein et Hume, 2001). 
Par ailleurs, nous sommes consciente qu'à cette étape, il est important de donner à l'élève 
de nombreuses occasions de parfaire seul sa compréhension des stratégies enseignées explici­
tement afin de lui permettre d'organiser dans sa mémoire à long terme le répertoire de straté­
gies acquises (Gauthier et al., 2004; Minskoff et Allsopp, 2006). Toutefois, seule une activité 
de pratique autonome qui permettait de mettre en application les trois stratégies enseignées 
et portant sur un texte à lire et à écrire d'une certaine ampleur a été retenue pour l'analyse des 
données parmi les diverses pratiques autonomes faites après l'enseignement explicite de stra­
tégies, afin de pouvoir vérifier l'utilisation par les élèves de l'ensemble des stratégies de lec­
ture/écriture enseignées. 
Pour cette pratique autonome, nous leur avons distribué un sujet d'analyse littéraire qui 
portait sur trois lettres tirées du roman épistolaire Les Liaisons dangereuses de Pierre Choder­
los de Laclos (voir appende G). Après avoir écouté les explications sur le travail à faire, les 
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élèves ont posé des questions pour bien comprendre. Ils avaient une semaine pour lire les 
trois lettres et, dans le but de stimuler la mise en application de l'étape de préécriture lors de 
cette activité de lecture/écriture, ils étaient invités à se servir des stratégies d'analyse de la 
tâche et de lecture active, alors que le plan devait être obligatoirement fait en classe sous 
notre supervision, mais sans aide apportée aux élèves. La mise en application de ces straté­
gies et de leurs consignes respectives se faisait directement sur la feuille de consigne 
d'analyse littéraire pour l'analyse de la tâche, sur les photocopies du texte à lire pour la lec­
ture active et dans un cahier d'écriture pour le plan (tableau 3.1); ces traces nous ont permis 
d'évaluer l'utilisation et la maîtrise des stratégies enseignées. 
La semaine suivante, les sujets avaient quatre heures pour rédiger individuellement une 
analyse littéraire partielle, soit une introduction de 100 à 110 mots et deux paragraphes de 
250 à 300 mots (voir appendice G). Pour les besoins de la recherche, les sujets devaient nous 
remettre la feuille de consigne d'analyse littéraire, les photocopies du texte à lire et un cahier 
d'écriture pour le plan et la rédaction afin que nous puissions analyser les traces de 
l'utilisation des stratégies enseignées. 
3.4.6 Post-test 
La quatorzième semaine de cours correspondait à la dernière étape de notre recherche: le 
post-test. Tous les sujets du GE et du GT ont eu à lire une pièce de théâtre, présentée trois 
semaines auparavant comme lecture synthèse du cours, en fonction de leurs connaissances 
antérieures acquises dans le cours. À partir de cette lecture, ils devaient rédiger individuelle­
ment une analyse littéraire complète de 650 à 700 mots qui constituait le post-test (voir ap­
pendice H). Toutefois, pour les besoins de notre recherche, nous n'avons retenu que le para­
graphe d'introduction et un paragraphe de développement pour l'analyse des données et nous 
les avons évalués, tout comme pour le prétest, avec la Grille d'évaluation de l'utilisation 
des stratégies en lecture/écriture (voir appendice B). Nous désirions ainsi vérifier si 
l'utilisation des stratégies en lecture/écriture enseignées de façon explicite était intégrée sys­
tématiquement dans leur pratique de ce type d'activités. 
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De plus, comme pour le prétest, trois sujets de chaque groupe, expérimental et témoin, 
ont été interrogés en entrevue afin de clarifier les résultats de l'évaluation de l'utilisation des 
stratégies, et ce, avant que les enseignants remettent et expliquent la correction du post-test. 
Comme pour le prétest, ces élèves ont été choisis en fonction de leurs résultats de 
l'évaluation qui différaient de ceux de l'ensemble du groupe. 
CHAPITRE IV 
PRÉSENTATION ET ANALYSE DES RÉSULTATS 
Notre démarche de recherche était soutenue par une approche qui nous permettait de 
vérifier si des élèves du collégial utilisaient des stratégies de lecture et d'écriture qui leur 
avaient été enseignées de façon explicite. Ce quatrième chapitre présente et analyse les résul­
tats en lien avec les données recueillies à l'aide d'un prétest et d'un post-test. Rappelons que 
ces résultats seront appuyés au besoin par des propos tirés d'entrevues qui ont été faites avec 
certains élèves. 
La démarche méthodologique que nous avons privilégiée visait à vérifier les change­
ments dans les pratiques de préécriture des sujets d'un test à l'autre. Ainsi, la passation d'un 
prétest (voir appendice A) et d'un post-test (voir appendice H) par les sujets a permis de dé­
gager différents indices qui caractérisent leur façon de procéder lors de la réalisation des tâ­
ches de lecture et d'écriture. Le traitement des données recueillies permet surtout de dégager 
de nombreuses indications quant à l'utilisation réelle par les sujets de stratégies enseignées 
explicitement tout au long d'un semestre. L'élément essentiel de l'analyse des données qui 
suit porte donc sur l'identification des indices qui montrent si les sujets ont intégré dans leurs 
pratiques les stratégies enseignées explicitement, comme le révèle la comparaison des résul­
tats du post-test avec ceux du prétest. La description des données et du traitement effectué 
amorce ce chapitre. Cette description permet de voir le comportement respectif des groupes 
avant et après l'expérimentation. Par la suite, une analyse des résultats sera effectuée selon 
l'objectif poursuivi par notre recherche. 
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4.1 Description des résultats 
La description des résultats est articulée autour de la comparaison des résultats obtenus 
au prétest et au post-test pour les groupe expérimental et témoin. Cette présentation débutera 
par un rappel de notre hypothèse de recherche et sera suivie par les résultats obtenus. Pour ce 
faire, nous commençons par une description des résultats du GE que nous comparons à ceux 
du GT pour le prétest, puis nous enchaînons de la même manière pour le post-test. Cette des­
cription pennet de voir le comportement respectif des groupes pour la durée de 
l'expérimentation. Notons que la comparaison des résultats obtenus par les deux groupes se 
fait en fonction des trois stratégies de préécriture visées par notre intervention pédagogique, 
soit deux stratégies de lecture qui sont l'analyse du sujet, la lecture active et une stratégie 
d'écriture, le plan. 
Pour chacune de ces trois stratégies, les résultats se présentent de la façon suivante. Nous 
commençons par décrire le pourcentage d'utilisation des stratégies en lecture/écriture. Cette 
description du pourcentage se fait en fonction de chacune des consignes de mise en applica­
tion pour chaque stratégie, et ce, pour le groupe expérimental et le groupe témoin. Puis, cette 
comparaison des résultats des deux groupes nous pennet de préciser l'utilisation de stratégies 
dans les pratiques de lecture et d'écriture des élèves du groupe expérimental après 
l'enseignement explicite. 
4.1.1 Résultats au prétest 
Notre objectif de recherche vise à vérifier si des élèves du collégial utilisent des straté­
gies de lecture et d'écriture qui leur ont été enseignées de façon explicite. Pour vérifier le 
niveau d'utilisation de ces stratégies par les élèves, nous comparons les résultats du groupe 
expérimental qui recevait cet enseignement explicite à ceux du groupe témoin qui recevait un 
enseignement ordinaire. Notons que le prétest, administré à la troisième semaine à 53 sujets, 
visait la vérification de l'emploi par les élèves du GE et du GT des stratégies en lectu­
re/écriture, puisque les stratégies de préécriture n'avaient pas encore fait l'objet 
d'enseignement. 
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Le tableau 4.1 présente les résultats selon le pourcentage global d'utilisation de la straté­
gie d'analyse de la tâche pour chacun des groupes et permet de les comparer. Pour la présen­
tation des résultats, nous avons choisi un type de tableau qui présente les résultats en pour­
centages d'utilisation afin d'en faciliter la compréhension plutôt qu'en nombres de sujets. 
Tableau 4.1 
Résultats au prétest : comparaison de l'utilisation de la stratégie de l'analyse de la tâche
 
selon chacune des consignes d'application
 
pour le groupe expérimental (GE) et le groupe témoin (GT)
 
Stratégie Consignes d'application GE GT 
1. Repérer les mots-clés 4S,8 % SO% 
du sujet de travail. 
n= Il n = 14 
2. Rechercher le sens 
exact et contextuel des 37,S % 39,3 % 
1. L'analyse de mots-clés. n=9 n = Il 
la tâche 
3. Formuler des questions 
ou des hypothèses sur le 
texte à lire (autoquestion- NIA NIA 
nement). 
Pour le repérage des mots-clés du sujet de travail, la moyenne se situe à 4S,8 % pour le 
GE et à SO % pour le GT. Ces pourcentages passent à 37,S % pour le GE et à 39,3 % pour le 
GT en ce qui a trait à la recherche du sens exact et contextuel des mots-clés. Précisons que 
pour le prétest, la consigne de Formulation de questions ou d'hypothèses sur le texte à lire 
(autoquestionnement) n'était pas évaluée étant donné que cette sous-stratégie n'avait pas 
encore fait l'objet d'un enseignement et qu'aucun étudiant ne l'a employée; c'est pourquoi il 
est inscrit NIA dans le tableau 4.1. Les résultats du GE et du GT au prétest se révèlent très 
similaires quant à l'utilisation de la stratégie d'analyse de la tâche et de ses consignes 
d'application. Le taux d'utilisation, toutes catégories confondues, demeure inférieur à SO %, 
ce qui peut être considéré comme un seuil faible. 
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En ce qui a trait à l'emploi de la stratégie de lecture active, le tableau 4.2 montre les 
résultats comparés du GE et du GT. 
Tableau 4.2 
Résultats au prétest : comparaison de l'utilisation de la stratégie de lecture active
 
selon chacune des consignes d'application
 
pour le groupe expérimental (GE) et le groupe témoin (GT)
 
Stratégie Consignes d'application GE GT 
1. Repérer les mots incon­
nus et les passages difficiles 58,3 % 60,7 % 
(lecture de survol). n = 14 n = 17 
2. Souligner dans le texte 
les mots-clés ou les passa­
ges en lien avec le sujet de 66,7 % 53,6 % 
rédaction (lecture analyti­ n = 16 n = 15 
2. La lecture active que). 
3. Annoter dans la marge 
(ou sur une fiche) en ses 41,7 % 32,1 % 
propres mots l'information 
soulignée dans le texte. n = 10 n=9 
4. Relire fréquemment le 75 % 42,9 % 
sujet de travail. 
n = 18 n = 12 
Ainsi, le tableau 4.2, qui présente des résultats de l'utilisation de la stratégie de lecture 
active et de ses consignes d'application, laisse voir certains écarts entre les deux groupes 
pour le prétest : 58,3 % des élèves du GE et 60,7 % de ceux du GT ont repéré les mots incon­
nus et les passages difficiles dans le texte à lire. Également, 66,7 % des élèves du GE et 53,6 
% de ceux du GT ont souligné dans letexte les mots-clés ou les passages en lien avec le sujet 
d'analyse littéraire, ce qui indique une différence de 13,1 % entre les deux groupes. Pourœ 
qui est de la consigne d'annotation dans la marge ou sur une fiche, le pourcentage est de 41,7 
% pour le GE alors qu'il est à 32,1 % dans le GT, ce qui correspond à une différence de 9,6 
%. Enfin, les élèves ont indiqué à côté du sujet de rédaction le nombre de relecture du sujet, 
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soit dans 75 % des cas dans le GE et dans 42,9 % dans le GT. Un écart assez important de 
32,1 % sépare les deux groupes pour cette consigne. 
La description des résultats pour la stratégie du plan (tableau 4.3)complète la description 
des résultats du prétest. Toutefois, il s'est avéré impossible d'évaluer l'utilisation de la straté­
gie du plan en fonction de chacune des consignes d'application, puisque les élèves font un 
amalgame des deux sous-stratégies. Ils effectuent en effet la recherche et la formulation 
d'idées en organisant systématiquement celles-ci sous forme de plan, qui peut inclure de 
nombreuses traces de changements ou parfois aucune. 
Tableau 4.3 
Résultats au prétest : comparaison de l'utilisation de la stratégie du plan
 
selon chacune des consignes d'application
 
pour le groupe expérimental (GE) et le groupe témoin (GT)
 
Stratégie Consignes d'application GE GT 
1. Rechercher et formuler 
les idées (selon les anno­
3. Le plan 





n = 18 
2. Organiser celles-ci 
sous forme de plan logi­
que. 
Ces résultats comparés de l'emploi de la stratégie du plan laissent voir le même phéno­
mène qu'observé précédemment pour la stratégie d'analyse de la tâche: les résultats du GE 
et du GT sont très similaires, soit 58,3 % pour les premiers et 64,3 % pour les autres. Ces 
résultats seront analysés à la section 4.2. 
60 
4.1.2 Résultats au post-test 
Dans cette section, nous décrivons les résultats du post-test (voir appendice H) auquel les 
élèves du GE et du GT ont été soumis à la quatorzième semaine de cours. Ce test englobe les 
trois stratégies de préécriture visées par notre recherche. 
Afin de vérifier le niveau d'utilisation des stratégies par les élèves, nous commençons, 
comme pour le prétest, par comparer les résultats du post-test du groupe expérimental et du 
groupe témoin en fonction d'abord de la stratégie d'analyse de la tâche (tableau 4.4); ceux-ci 
seront suivis des résultats associés à la stratégie de lecture active (tableau 4.5). Enfin, les 
résultats reliés à la stratégie du plan (tableau 4.6) compléteront cette partie de notre recher­
che. 
Tableau 4.4 
Résultats au post-test: comparaison de l'utilisation de la stratégie de l'analyse de la tâche
 
selon chacune des consignes d'application
 
pour le groupe expérimental (GE) et le groupe témoin (GT)
 
Stratégie Consignes d'application GE GT 
1. Repérer les mots-clés 84,3 % 60,7 % 
du sujet de travail. 
n=20 n = 17 
2. Rechercher Je sens 
exact et contextuel des 66,7% 42,8 % 
1. L'analyse de mots-clés. n = 16 n = 12 
la tâche 
3. Formuler des questions 
ou des hypothèses sur le 54,2 % 7,1 % 
texte à lire (autoquestion­
nement). n = 13 n=2 
Pour le post-test, le pourcentage d'utilisation de chacune des consignes d'utilisation de la 
stratégie d'analyse de la tâche accuse un écart assez important entre les résultats du GE et 
ceux du GT. En effet, pour le pourcentage le plus élevé, un écart de 24 % sépare les deux 
groupes: le taux s'établit à 84,3 % pour le GE et à 60,7 % pour le GT en ce qui concerne la 
même consigne d'application de la stratégie, soit le repérage des mots-clés du sujet de travail. 
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Le même écart de 24 % distingue le GE et le GT en ce qui a trait au taux d'utilisation de la 
consigne de recherche du sens exact et contextuel des mots-clés, soit 66,7 % pour le GE et à 
42,8 % pour le GT. Enfin, un écart important, 47,1 %, sépare le GE du GT pour ce qui est de 
la formulation des questions ou des hypothèses sur le texte à lire: il est de 54,2 % pour le GE 
et de 7,1 % pour le GT, ce qui constitue le niveau inférieur pour les deux groupes. Ces écarts 
seront analysés dans la section 4.2. 
Les résultats comparés du GE et du GT quant à l'utilisation de la stratégie de lecture 
active sont présentés dans le tableau 4.5. 
Tableau 4.5 
Résultats au post-test: comparaison de l'utilisation de la stratégie de lecture active
 
selon chacune des consignes d'application
 
pour le groupe expérimental (GE) et le groupe témoin (GT)
 
Stratégie Consignes d'application GE GT 
1. Repérer les mots incon­
nus et les passages difficiles 70,8% 53,6 % 
(lecture de survol). n= 17 n = 15 
2. Souligner dans le texte 
les mots-clés ou les passa­
ges en lien avec le sujet de 83,3 % 67,9% 
rédaction (lecture analyti­ n = 20 n = 19 
2. La lecture active que). 
3. Annoter dans la marge 
(ou sur une fiche) en ses 79,2 % 39,3 % 
propres mots l'infonnation 
soulignée dans le texte. n = 19 n = 11 
4. Relire fréquemment le 70,8% 50% 
sujet de travail. 
n = 17 n = 14 
Le pourcentage d'utilisation relatif à la consigne du repérage des mots inconnus et des 
passages difficiles s'élève à 70,8 % pour le GE et à 53,6 % pour le GT, ce qui crée un écart 
de 17,2 %. Pour la consigne de soulignement dans le texte des mots-clés ou des passages en 
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lien avec le sujet de rédaction, les taux se situent à 83,3 % pour le GE et à 67, 9 % pour le 
GT, ce qui donne un écart de 15,4 %. Le pourcentage le plus bas pour le GT, à savoir 39,3 %, 
a été atteint pour l'annotation dans la marge en ses propres mots de l'information soulignée 
dans le texte, alors que le GE a obtenu un taux de 79,2 % pour cette consigne. Un écart im­
portant de 39,9 % sépare les deux groupes. Enfin, le pourcentage d'utilisation de la consigne 
de relecture fréquente du sujet de travail est de 70,8 % pour le GE et de 50 % pour le GT ce 
qui équivaut à un écart de 20,8 %. 
Nous concluons cette description des résultats du post-test par la présentation du tableau 
4.6 où on peut voir la comparaison des résultats des deux groupes pour l'utilisation de la stra­
tégie du plan (tableau 4.6). 
Tableau 4.6 
Résultats au post-test: comparaison de l'utilisation de la stratégie du plan
 
selon chacune des consignes d'application
 
pour le groupe expérimental (GE) et le groupe témoin (GT)
 
Stratégie Consignes d'application GE GT 
1. Rechercher et formuler 
les idées (selon les anno­
tations de la stratégie de 
1. A.). 83,3 % 75 % 
3. Le plan 
2. Organiser celles-ci n =20 n = 21 
sous forme de plan logi­
que. 
Comme pour le prétest, les résultats quant à l'utilisation des consignes d'application de la 
stratégie du plan ont été amalgamés étant donné que les élèves combinent les deux consignes 
pour n'en faire qu'une. Les pourcentages d'utilisation de cette stratégie se révèlent être très 
similaires pour le GE, 83,3 %, et pour le GT, 75 %, ce qui constitue un écart d'à peine 8,3 %. 
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4.1.3 Comparaison des résultats au prétest et au post-test pour le GE et le GT 
Après avoir décrit les résultats du prétest et du post-test pour le GE et le GT, nous com­
parons maintenant les résultats de ces tests pour les deux groupes, et ce, pour les trois straté­
gies de préécriture, soit l'analyse de la tâche, la lecture active et le plan, et de chacune de 
leurs consignes d'application. Il nous est toutefois impossible de comparer la consigne 
d'application (sous-stratégie) de la stratégie d'analyse de la tâche, qui est la formulation des 
questions ou des hypothèses sur le texte à lire, étant donné que celle-ci était absente du pré­
test. Nous en analyserons néanmoins les résultats ultérieurement dans la prochaine partie. 
Nous commençons par la comparaison des résultats de l'utilisation de la stratégie 
d'analyse de la tâche, qui sera suivie de celle des résultats de la stratégie de lecture active 
pour finir avec la comparaison des résultats pour la stratégie du plan. Chacune de ces compa­
raisons sera suivie par une description des résultats. 
Le tableau 4.7 présente la comparaison des résultats atteints lors du prétest avec ceux du 
post-test pour la stratégie d'analyse de tâche et de ses consignes d'application pour les élè­




Comparaison de l'utilisation de la stratégie de l'analyse de la tâche
 
selon chacune des consignes d'application
 
pour le groupe expérimental (GE) et le groupe témoin (GT)
 
Stratégies Analyse de la tâche 
3. Fonnuler des2. Rechercher le1. Repérer les questions ou des sens exact et Consignes mots-clés du hypothèses sur lecontextuel des d'application sujet de travail. texte à lire {auto­mots-clés. 
question-nement). 
GE GT GE GT GE GT 
Prétest 45,8 % 50% 37,5 % 39,3 % NIA NIA 
n = Il n = 14 n=9 n = 11 
Post-test 84,3 % 60,7% 66,7% 42,8% 54,2 % 7,1 % 
n = 20 n = 17 n = 16 n = 12 n = 13 n=2 
Par la comparaison des résultats, il est possible de constater que le pourcentage 
d'utilisation de la consigne de repérage des mots-clés du sujet de travail est la progression la 
plus marquée des résultats du GE, soit 45,8 % au prétest et 84,3 % au post-test, un taux de 
près de 40 % de plus. Alors que pour le GT, cette progression n'est que de 10 %, soit 50 % 
pour le prétest et 60,7 % pour le post-test. Le même phénomène se produit pour le pourcenta­
ge d'emploi de la consigne de recherche du sens exact et contextuel des mots-clés: alors que 
pour le GE, celui-ci est de 37,5 % pour le prétest et passe à 66,7 % pour le post-test, ce qui 
correspond à un bond de 29,2 %; ce taux est, pour le GT, de 39,3 % pour le prétest et de 42,8 
% pour le post-test, ce qui donne une légère progression de 3,5 %. En somme, il ressort de 
cette comparaison des résultats une amélioration globale dans l'utilisation de cette stratégie; 
cette progression est toutefois plus importante pour le GE. 
Le tableau 4.8 compare les résultats obtenus pour le prétest avec ceux du post-test en ce 






Comparaison de l'utilisation de la stratégie de lecture active
 
selon chacune des consignes d'application
 
pour le groupe expérimental (GE) et le groupe témoin (GT)
 
Stratégies Lecture active 
2. Souligner dans 3. Annoter dans 
1. Repérer les le texte les mots- la marge (ou sur 
mots inconnus et clés ou les pas- une fiche) en ses 4. Relire fré-
Consignes les passages sages en lien propres mots quemment le sujet 
d'application difficiles (lecture avec le sujet de l'information de travail. 
de survol). rédaction (Iectu- soulignée dans le 
re analytique). texte. 
GE CT CE GT GE GT GE CT 
Prétest 58,3 % 60,7% 66,7 % 53,6% 41,7% 32,1 % 75 % 42,9% 
n= 14 n = 17 n= 16 n = 15 n = 10 n=9 n = 18 n = 12 
Post-test 70,8% 53,6% 83,3% 67,9% 79,2% 39,3 % 70,8 % 50 % 
n= 17 n = 15 n =20 n= 19 n= 19 n = 11 n = 17 n = 14 
La comparaison des résultats fait ressortir une progression plus ou moins marquante pour 
les deux groupes en ce qui touche la stratégie de lecture active. Effectivement, le pourcenta­
ge d'utilisation de la consigne de repérage des mots inconnus et des passages difficiles pour 
le GE est de est de 58,3 % pour le prétest et de 70,8 % pour le post-test; alors que pour le GT, 
il est de 60,7 % au prétest et 53,6 % au post-test, ce qui représente une diminution notable du 
pourcentage d'utilisation pour le GT, alors qu'il ya une progression pour le GE. Quant à la 
consigne de relecture fréquente du sujet de travail, le taux pour le GE, passe de 75 % à 70, 8 
%, alors qu'il augmente légèrement pour le GT, passant de 42,9 % pour le prétest à 50 % 
pour le post-test. On note donc un léger recul pour le GE et une légère progression pour le 
GT. 
Le pourcentage d'utilisation des autres consignes d'application de cette stratégie a connu 
une certaine progression pour les deux groupes. Ainsi, le taux d'utilisation relié à la consigne 
(sous-stratégie) de soulignement dans le texte des mots-clés ou des passages en lien avec le 
sujet de rédaction a connu une progression similaire pour les deux groupes: pour le GE, 
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l'augmentation observée est de 16,6 %, le taux étant passé de 66,7 % pour le prétest à 83,3 % 
pour le post-test; alors que pour le GT, cette progression est de 14,3 %, le taux étant de 53,6 
% pour le prétest et de 67,9 % pour le post-test. Enfin, la progression la plus importante pour 
le GE se situe dans l'emploi de la consigne d'annotation en ses propres mots de l'information 
soul ignée dans le texte. En effet, 41,7 % des élèves ont uti lisé cette consigne d'appl ication de 
la stratégie de lecture active au prétest contre 79,2 % au post-test, ce qui équivaut à un bond 
de 37,5 %. Pour leur part, les élèves du GT ont employé cette consigne dans 32,1 % des cas 
au prétest et dans 39,3 % au post-test: une légère hausse de 7,2 %. Rappelons que tous ces 
résultats seront analysés en 4.2, mais nous pouvons d'emblée affirmer que les résultats de 
cette comparaison montrent, dans leur ensemble, un progrès dans l'utilisation de la stratégie 
de lecture active suite à l'enseignement explicite des stratégies. 
Le tableau 4.9 compare les résultats du prétest et du post-test pour le GE et le GT en ce 
qui a trait à la stratégie du plan. 
Tableau 4.9 
Comparaison de l'utilisation de la stratégie du plan
 
selon chacune des consignes d'application
 




1. Rechercher et formuler les idées 
(selon les annotations de la stratégie 
de L. A.).Consignes 
d'application 2. Organiser celles-ci sous forme de 
plan logique. 
GE GT 
Prétest 58,3 % 64,3 % 
n = 14 n = 18 
Post-test 83,3 % 75% 
n = 20 n = 21 
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Comme nous l'avons mentionné dans la partie sur la description des données en 4.1, 
l'utilisation de la stratégie du plan n'est pas évaluée en fonction de chacune des consignes 
d'application, puisque les élèves font un amalgame de ces dernières. La comparaison du 
pourcentage d'emploi de cette stratégie révèle une progression à la fois pour le GE et pour le 
GT. De fait, les élèves du GE utilisent un plan pour organiser les idées qu'ils recherchent et 
qu'ils fonnulent dans 58,3 % des cas au prétest par rapport à 83,3 % au post-test, une aug­
mentation importante de 25 %. Quant aux élèves du GT, ils se servent d'un plan dans 64,3 % 
au prétest contre 75 % au post-test, ce qui démontre un progression de 10,7 %. En résumé, la 
comparaison des résultats aux deux tests confinne que, globalement, les élèves ont intégré de 
façon plus systématique l'utilisation des stratégies de préécriture, et ce, de façon plus impor­
tante pour le GE que pour le GT. 
4.2 Analyse des résultats 
La deuxième partie de ce chapitre concerne l'analyse des données qui se fait en fonction 
de notre objectif de recherche qui est de vérifier si des élèves du collégial utilisent des straté­
gies de lecture et d'écriture qui leur ont été enseignées de façon explicite. Cette analyse 
comprend trois parties qui correspondent chacune à une stratégie de préécriture visée par 
notre recherche, soit d'abord l'analyse des résultats liée à l'utilisation de la stratégie 
d'analyse de la tâche; puis celle de l'emploi de la stratégie de lecture active, qui sont toutes 
deux des stratégies de lecture; enfin, nous analysons les résultats de l'utilisation de la straté­
gie du plan, qui constitue une stratégie d'écriture. Chacune de ces parties se subdivise en 
différents volets correspondant aux consignes d'application de la stratégie. Par ailleurs, lors­
qu'il est possible et nécessaire de le faire, nous appuyons ces analyses des résultats avec les 
données d'entrevues effectuées avec certains élèves. 
4.2.1 Analyse des résultats reliés à l'utilisation de la stratégie d'analyse de la tâche 
L'analyse des résultats qui se rapportent à l'utilisation de la stratégie d'analyse de la 
tâche est faite en fonction des trois consignes d'application de celle-ci, soit le repérage les 
mots-clés du sujet de travail, la recherche du sens exact et contextuel des mots-clés et lafor­
mulation des questions ou des hypothèses sur le texte à lire (autoquestionnement). 
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Lorsque l'on observe la comparaison des résultats obtenus au prétest et au post-test pour 
le groupe expérimental et le groupe témoin en fonction de l'utilisation de la stratégie 
d'analyse de tâche, on constate qu'il y a dans l'ensemble une progression plus ou moins 
importante pour les sujets des deux groupes (tableau 4.7). Toutefois, les progrès sont nette­
ment plus importants pour les élèves du GE que pour ceux du GT, en particulier en ce qui a 
trait au repérage des mots-clés du sujet de travail et à la recherche du sens exact et contextuel 
de ces mots. Ces résultats corroborent ainsi les études qui soutiennent qu'enseigner explici­
tement des stratégies aide les élèves à recourir à celles-ci (Gauthier et al, 2004; Weinstein et 
Hume, 2001). De plus, nous supposons que notre intervention a contribué à changer la per­
ception et la pratique des sujets en ce qui touche le travail de préécriture. En effet, vers la fin 
de notre expérimentation, il a été possible de constater que, de façon importante, des élèves 
avaient automatisé cette nouvelle procédure (connaissance procédurale) qui concernait les 
connaissances de base (connaissances déclaratives) nécessaires pour effectuer un travail lec­
ture/écriture, du moins pour ces deux consignes d'application de la stratégie d'analyse de la 
tâche (Cartier, 2000, Tardif, 1992). 
Il est d'ailleurs intéressant de noter que, lors des entrevues faites après le prétest, des 
élèves du GE et du GT ont affirmé qu'ils ne voyaient pas du tout à quoi leur servirait ce tra­
vail d'analyse de la tâche, alors qu'aux entrevues faites après le post-test, soit après les dou­
ze semaines de notre intervention pédagogique, les élèves du GE interrogés ont certifié qu'ils 
ne pourraient plus faire un travail de lecture et d'écriture sans ce travail préalable. Seul un 
élève du GT a abondé dans le même sens, les autres ne voyant toujours pas l'utilité de ce 
travail. Cet état de fait confirme que des pratiques nombreuses et variées effectuées dans les 
phases de pratique guidée et autonome de l'approche d'enseignement explicite permettent 
cette automatisation, ce qui, selon les cognitivistes, libère la mémoire de travail et permet 
d'éviter la surcharge cognitive (Gauthier et al, 2004; Weinstein et Hume, 2001; Halté, 1992; 
Tardif, 1992) 
D'autre part, vers la fin de l'intervention pédagogique, plus de la moitié des élèves du GE 
avaient développé des habiletés àformuler des questions ou des hypothèses sur le texte à lire 
(autoquestionnement), ce qui était impossible pour eux au début de la session étant donné que 
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cette consigne d'application de la stratégie n'avait pas été enseignée. Par exemple, une majo­
rité d'entre eux arrivaient à formuler des sujets de rédaction potentiels selon le texte lu et qui 
pourraient convenir à une analyse littéraire, alors que seuls deux élèves du GT ont été en 
mesure de formuler de tels sujets hypothétiques. Grâce à ce travail sur les microprocessus 
(compréhension de J'information contenue dans une phrase) et sur les processus d'élaboration 
(prédiction, image mentale, raisonnement), les sujets ont développé leur métacognition en 
exerçant un contrôle sur l'évaluation d'un texte à lire et, éventuellement, à écrire (Cartier, 
2000; Irwin, 1991; Giasson, 1990; Deschênes, 1988). 
Toutefois, pour notre part, même s'il s'agit de résultats assez probants, cette dernière 
consigne d'application de la stratégie d'analyse de la tâche s'est révélée difficile à faire in­
tégrer dans la pratique des élèves. En effet, nous cherchions, entre autres, par l'enseignement 
de cette consigne deformulation de questions ou d'hypothèses sur le texte à lire, à activer les 
connaissances antérieures et à stimuler les processus d'élaboration des élèves qui ont un im­
pact important sur la lecture (Weinstein et Hume, 2001; Irwin, 1991, Deschênes, 1988). Tou­
tefois, lors des nombreuses pratiques, nous avons dû insister à plusieurs reprises pour que les 
élèves appliquent et développent cette habileté, car il semble qu'il leur a été plus difficile 
d'en voir l'utilité concrète que pour les deux autres consignes d'application, ce qui a été 
confirmé par les élèves du GE interrogés en entrevue; ceux du GT, qui n'ont pas reçu 
d'enseignement explicite à ce sujet, ne voyaient toujours pas son utilité. Cet aspect confirme 
ce que les travaux de Gauthier et al (2004) avancent, quant à l'importance de présenter 
l'utilité de la stratégie afin de favoriser la compréhension de l'objectif d'apprentissage chez 
les élèves. 
4.2.2 Analyse des résultats reliés à l'utilisation de la stratégie de lecture active 
Pour la stratégie de lecture active, l'analyse des résultats se fait en lien avec les quatre 
consignes d'application de la stratégie: soit le repérage des mots inconnus et des passages 
difficiles (lecture de survol); le soulignement dans le texte des mots-clés ou des passages en 
lien avec le sujet de rédaction (lecture analytique); l'annotation dans la marge (ou sur une 
fiche) en ses propres mots de l'iriformation soulignée dans le texte et la relecture fréquente 
du sujet de travail. 
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Tout d'abord, la comparaison des résl,lltats du prétest et du post-test pour le GE et le GT, 
pour ce qui est de la stratégie de lecture active, nous permet de croire que les sujets ont, à 
quelques exceptions près, progressé dans leurs habiletés à effectuer une lecture plus efficace 
(tableau 4.8), mais de façon plus marquée pour le GE. À une exception près, les résultats du 
prétest font d'abord remarquer que plus de la moitié des sujets des deux groupes utilisaient 
déjà certaines de ces consignes d'application (sous-stratégies). Toutefois, les résultats font 
aussi voir que les sujets du GE ont progressé de façon importante entre le prétest et le post­
test en ce qui concerne leurs annotations dans la marge en leurs propres mots de 
l'information soulignée dans le texte, alors que le GT reste stable à ce niveau. Il nous est 
donc possible de croire que notre intervention pédagogique a modifié les perceptions et les 
pratiques des sujets du GE, puisque qu'ils sont passés d'une conception linéaire et passive de 
la lecture à une vision plus « active» et efficace de cette activité. Cette nouvel1e perception 
leur a permis de construire le sens des textes lus selon le but donné à la lecture et selon les 
connaissances antérieures activées grâce à la stratégie d'analyse de la tâche, analysée précé­
demment, qui les a guidés vers une lecture active plus efficace (Fayol et Gaonac'h, 2003; 
Giasson, 1990; Irwin, 1991; Deschênes, 1988). 
Ainsi, après un soulignement et une analyse préalables et plus judicieux des mots-clés ou 
des passages en lien avec le sujet, consignes qui ont été modelées et pratiquées à de nom­
breuses reprises pendant notre intervention pédagogique selon les phases de l'enseignement 
explicite (Gauthier et al, 2004; Weinstein et Hume, 2001), les sujets ne se limitent pas à cette 
simple étape: ils annotent le texte en fonction du travail d'analyse du sujet qu'ils ont fait au 
préalable et de la rédaction qu'ils auront à écrire sur ce même texte à lire. La prise en compte 
de la première stratégie de préécriture, soit l'analyse de tâche et de ses trois consignes 
d'application, a donc facilité leur travail de lecture active et leur a permis d'évaluer et de 
réguler leur compréhension grâce aux critères lexical, syntaxique et sémantique sur lesquels 
portent ces deux stratégies de lecture (Gentaz et Dessus, 2004). Les élèves du GE interrogés 
en entrevue ont été fort éloquents à ce propos: selon eux, l'analyse de la tâche facilite gran­
dement leur lecture active et, de façon encore plus importante, la rédaction du plan, qui est 
la prochaine stratégie à être analysée. Ils sont donc conscients, jusqu'à un certain point, du 
fait que ces stratégies sont étroitement liées et particulièrement profitables parce qu'el1es 
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réduisent la quantité d'infonnation à un niveau gérable pour un travail futur (Irwin, 1986) et 
que la lecture constitue, comme l'affinne Giasson (1990), une activité constructive, holisti­
que et interactive. À l'opposé, les élèves du GT pratiquent peu l'annotation et, selon les élè­
ves rencontrés en entrevue, ils préfèrent « gagner du temps» et passer directement au plan 
après avoir lu le texte de façon assez linéaire. Nous pouvons donc présumer que 
l'enseignement explicite de cette consigne d'application (sous-stratégie) a pennis son acqui­
sition, en plus d'en automatiser son utilisation (Gauthier et al, 2004; Weinstein et Hume, 
2001). 
En outre, nous croyons que ce changement de pratique a aussi pennis aux élèves du GE 
le développement d'habiletés au niveau des compétences textuelles (connaissance des com­
posantes et des structures de texte) et de la compétence discursive (connaissance des moyens 
langagiers pennettant de lier un texte à un contexte, à une situation de communication ou à 
un type de discours) (Lebrun, 1987). Effectivement, en dépit de la durée de notre expérimen­
tation, qui était de douze semaines, ces résultats nous laissent présumer que leur compréhen­
sion de ce nouveau type de discours qu'est le texte littéraire a été facilitée grâce à l'utilisation 
de stratégies de lecture efficaces et que cette compréhension leur a facilité la rédaction ulté­
rieure d'un autre nouveau type de discours: l'analyse littéraire. Il est important de rappeler 
que ces discours ont été l'objet d'un enseignement explicite de notre part, comprenant les 
phases de modelage, de pratiques guidées et autonomes (Gauthier et al, 2004; Weinstein et 
Hume, 2001), ce qui, selon nous, a pennis le développement d'habiletés en lecture et en écri­
ture. Ainsi, même si nous ne cherchions pas à mesurer les effets d'un enseignement explicite 
de stratégies sur la qualité générale des textes des élèves du GE ni sur les progrès effectués, 
force est d'admettre que ces stratégies ont donné des résultats fort satisfaisants, puisque les 
élèves ont mieux cerné le propos des textes à lire et ont produit de meilleurs textes au fur et à 
mesure que nous progressions dans l'intervention pédagogique, comme l'ont bien démontré 
les travaux sur le sujet (Fayol et Gaonac'h, 2003; Lecavalier et Brassard, 1993; Moffet, 
1992a; Lecavalier, Préfontaine et Brassard, 1991). 
En ce qui a trait à la consigne de repérage des mots inconnus et des passages difficiles, 
les résultats du GE et du GT sont comparables au prétest, alors qu'au post-test, les sujets du 
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GE présentent des progrès et ceux du GT ont légèrement régressé dans leur utilisation de la 
stratégie (tableau 4.8). Selon les entrevues réalisées avec des élèves du GT, nous croyons que 
ce phénomène s'explique par le fait que, comme il n'y a pas eu d'enseignement explicite de 
la stratégie dans ce groupe, les élèves n'avaient pas intégré dans leur pratique le fractionne­
ment de la tâche en sous problèmes de moindre ampleur (Halté, 1992). En effet, comme le 
confirment les travaux de Lecavalier, Préfontaine et Brassard (1991), les élèves ont affirmé 
faire une lecture plutôt linéaire et avoir tendance à passer outre aux mots et aux passages 
difficiles. D'ailleurs, malgré la progression du GE à ce sujet, deux élèves sur trois ont abondé 
dans le même sens lors des entrevues effectuées après le post-test dans ce groupe, ce qui nous 
permet d'affirmer, malgré le nombre très restreint d'élèves interrogés, qu'il serait irréaliste de 
présager que l'amélioration de l'utilisation de cette consigne essentielle à la stratégie de lec­
ture active serait beaucoup plus importante après un enseignement explicite. 
La comparaison des résultats au prétest et au post-test liée à la consigne d'application du 
soulignement dans le texte des mots-clés ou des passages en lien avec le sujet de rédaction 
nous permet d'avancer que les sujets des deux groupes ont pratiqué de façon plus systémati­
que cette consigne (tableau 4.8). D'ailleurs, selon les résultats du post-test, une majorité des 
sujets des deux groupes semblent avoir intégré cette stratégie dans leurs pratiques de lecture. 
À ce propos, tous les élèves rencontrés en entrevue ont soutenu connaître très bien cette stra­
tégie et l'utiliser la plupart du temps, et ce, depuis longtemps. Il est vrai que c'est une des 
stratégies de lecture souvent proposée, et parfois enseignée, aux ordres d'enseignement se­
condaire et collégial (Turcotte, 1997a). Les résultats démontrent clairement que les lecteurs 
du GE ont toutefois réalisé des progrès plus importants que ceux du GT dans leur souligne­
ment dans le texte des éléments en lien avec le sujet de rédaction. Nous croyons donc que, 
même si cette consigne est passablement utilisée par les élèves des deux groupes, 
l'enseignement explicite a permis une meilleure intégration de la stratégie par les élèves du 
GE, comme le soutiennent les travaux de Gauthier et al. (2004) et ceux de Weinstein et Hu­
me (2001). 
Enfin, pour ce qui est de la comparaison des résultats aux deux tests pour le GE et le GT 
de la consigne d'application de la relecture fréquente du sujet de travail, on note une diffé­
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rence marquée entre les deux groupes autant au prétest qu'au post-test (tableau 4.8). On note 
un écart important entre les deux groupes au prétest, alors que le GE n'avait toujours pas reçu 
d'enseignement explicite à cet effet et a pourtant eu un résultat fort appréciable quant à 
l'utilisation de la stratégie comparativement au GT. Comme il a fallu rappeler à de nombreu­
ses reprises aux élèves du GE de cocher directement sur la feuille de consigne d'analyse litté­
raire à l'endroit prévu à cet effet chaque relecture du sujet de travail, nous avançons 
l'interprétation que, pour le prétest, certains sujets du GT ont omis de le faire étant donné que 
l'enseignante du GT leur a indiqué de le faire, sans aucune insistance particulière. Ces traces 
sont essentielles afin d'évaluer l'utilisation et la maîtrise des stratégies enseignées, nous 
avons donc insisté à nouveau sur ce marquage pour le post-test, ce qui a été fait aussi pour ce 
test dans le GT. Toutefois, l'écart important demeure entre les résultats du GE et du GT au 
post-test, ce qui nous permet d'avancer que l'enseignement explicite aurait eu un apport posi­
tif sur l'intégration de la relecture fréquente du sujet, à l'opposé de l'enseignement ordinaire, 
et ce, même si les résultats entre les deux tests du GE sont restés à peu près stables. Ainsi, un 
pourcentage élevé d'élèves de ce groupe arrête sa lecture et fait une mise à niveau quand ils 
constatent que les microprocessus, les processus d'intégration ou les macroprocessus ont été 
rompus en utilisant, entre autres, la consigne (sous-stratégie) de relecture du sujet de travail 
(Irwin, 1991). 
4.2.3 Analyse des résultats reliés à l'utilisation de la stratégie du plan 
Dans un dernier temps, nous présentons l'analyse des résultats pour l'emploi de la straté­
gie du plan, et ce, en fonction des deux consignes d'application de la stratégie, soit la recher­
che et la formulation des idées, et l'organisation de celles-ci sous forme de plan logique. 
Toutefois, ces dernières sont amalgamées pour l'analyse des données, étant donné que, com­
me nous l'avons expliqué en 4.1.1, les élèves fusionnent ces deux sous-stratégies lorsqu'ils 
élaborent un plan. Selon les travaux de Hayes et Flower (1980), on peut d'ailleurs expliquer 
ce phénomène par le fait que les informations récupérées dans la mémoire à long terme peu­
vent se traduire en idées, selon que le scripteur les juge pertinentes ou non, au regard d'un 
problème posé. L'organisation des idées se met alors en branle et le scripteur peut regrouper 
des idées pour former de nouveaux concepts. Puis, il procède à l'organisation des idées qu'il 
classe en fonction d'une structure qui répond aux critères de la tâche. Ces sous-processus de 
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génération d'idées et d'organisation, qui font partie de la préécriture, sont étroitement liés et 
récursifs, ce qui explique probablement l'amalgame fait par les élèves. 
Lorsqu'on compare les résultats du GE à ceux du GT pour le prétest et le post-test en ce 
qui a trait à l'emploi de la stratégie du plan, il se produit le même phénomène que celui ob­
servé pour les deux stratégies analysées précédemment, soit l'analyse de la tâcbe et la lectu­
re active, c'est-à-dire qu'on observe une progression dans les deux groupes, mais celle-ci est 
plus importante pour le GE. En effet, nous supposons que notre recherche a contribué à chan­
ger leur pratique d'écriture, étant donné qu'une grande majorité des sujets du GE ne tentaient 
plus, comme c'était le cas au prétest, de rédiger un texte parfait du premier jet, ce qui est une 
pratique très courante chez les élèves du collégial (Lecavalier, Préfontaine et Brassard, 1991). 
À la fin de l'intervention pédagogique, ils arrivaient d'abord à générer des idées (consigne 
d'application de la stratégie du plan, soit la recherche et l'élaboration des idées) en activant 
les connaissances antérieures pour puiser dans leur mémoire à long terme les informations 
relatives au sujet de rédaction et au genre de texte à lire et à écrire (Hayes et Flower, 1980). 
Ces informations étaient organisées sous forme de plan logique soit au fur et à mesure 
qu'elles étaient générées, soit après l'avoir été (consigne d'application de la stratégie du plan, 
soit l'organisation des idées). Nous supposons que l'enseignement explicite de cette stratégie 
a contribué, pour les sujets du GE, à développer des habiletés dans la réalisation de ces deux 
sous-processus du processus d'écriture (Lecavalier et Brassard, 1993; Moffet, 1992; Hayes et 
Flower, 1980). En dépit du fait que les sujets du GT n'ont pas reçu d'enseignement explicite 
de cette stratégie, ils ont tout de même développé ces habiletés, mais dans une moindre mesu­
re. Il faut toutefois rappeler qu'étant donné que le plan fait l'objet d'un élément de la compé­
tence à atteindre dans le cours Écriture et littérature, les sujets ont reçu un enseignement plus 
systématique de cette stratégie, sans toutefois être explicite. Par exemple, des modèles de 
plan ont parfois été remis et expliqués après la correction de certains textes. Cette interven­
tion dans le GT explique sans doute la progression des sujets quant à leur utilisation de la 
stratégie du plan. 
En outre, selon des entrevues faites après le prétest et le post-test avec des sujets du 
GE et du GT, ces derniers ont dit connaître cette stratégie parce qu'elle avait fait l'objet d'un 
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enseignement à l'ordre d'enseignement secondaire, mais que la stratégie du plan utilisée au 
collégial était différente et plus complexe de celle vue au secondaire de par la nature des su­
jets de rédaction et des genres de texte à lire et à écrire, ce que confirme les travaux de la 
Commission d'évaluation de l'enseignement collégial (Beaumier, 2001), et ceux de Turcotte 
(1 997a). Toutefois, les élèves du GT ont précisé qu'ils utilisaient la stratégie du plan la plu­
part de temps parce que son utilisation était exigée. En effet, certains élèves interrogés au 
moment de l'entrevue avaient des plans de rédaction impeccables au niveau de la présenta­
tion, nous leur avons donc demandé s'ils avaient utilisé leur plan comme étape de préécriture 
afin de préciser les objectifs d'écriture, de clarifier et d'organiser leurs idées. À cette ques­
tion, un élève du GT nous a avoué qu'il avait écrit son plan après la rédaction de l'analyse 
littéraire partielle, simplement parce que l'enseignante ('avait exigé dans les consignes 
d'analyse littéraire. Comme aucun élève interrogé dans le GE n'a abondé dans le même sens, 
nous présumons que notre intervention pédagogique a permis à ces derniers d'évaluer 
l'efficacité de l'utilisation de cette stratégie pour en motiver l'utilisation et de développer un 
sentiment de contrôle dans leurs activités de lecture/écriture (Minskoff et Allsopp, 2006; 
Gauthier et al., 2004). 
Lors des entrevues, des sujets des deux groupes ont aussi affirmé réfléchir au contenu et 
au type de texte à produire lors de la réalisation du plan, mais ne pas se soucier du lecteur 
éventuel. Il faut considérer que, dans un cadre scolaire, le scripteur écrit surtout pour montrer 
qu'il a compris, étant donné que Je seul véritable lecteur éventuel est l'enseignant qui aura un 
rôle de correcteur, ce qui rend l'apprentissage d'écrire pour des lecteurs difficile en situation 
scolaire (Préfontaine, 1998). 
De façon importante, les sujets du GE ont modifié leur vision linéaire du processus 
d'écriture par une vision plus récursive et ont abordé la tâche d'écriture comme une résolu­
tion de problèmes parce que, selon nous, ils en ont compris toute la complexité (Deschênes, 
1988, Hayes et Flower, 1980). Effectivement, grâce à l'utilisation de stratégies de préécriture 
visées par notre expérimentation, dont la stratégie du plan, qui est étroitement liée à celle 
d'analyse de la tâche et de lecture active, les sujets connaissaient au départ les éléments sur 
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le problème à résoudre, soit la tâche de lecture/écriture; ils avaient un but final, soit les carac­
téristiques du texte à lire et à écrire; ils avaient connaissance des contraintes (longueur du 
texte à lire et à écrire, exigences particulières reliées à ces textes, le temps alloué pour les 
effectuer, etc.) et ils savaient qu'ils devaient utiliser une séquence d'opérateurs qui leur per­
mettraient de résoudre le problème, soit la lecture et l'écriture des textes demandés (Tardif, 
1992). 
Nous pensons aussi qu'ils ont compris, jusque dans une certaine mesure, l'importance de 
développer des compétences langagières, c'est-à-dire d'avoir une bonne connaissance du 
sujet et du contexte de communication (compétence discursive), de respecter les règles 
d'accord (compétence linguistique), de savoir comment marquer la progression d'un texte 
(compétence textuelle) afin de réaliser le but de la tâche (Lebrun, 1987, adapté à l'écrit par 
Lefebvre et Turcotte, 1989). Toutefois, il serait illusoire de penser que notre intervention, qui 
a duré douze semaines, a transformé en profondeur leurs pratiques de lecture et d'écriture à 
ce niveau et qu'ils ont acquis des habiletés suffisantes pour devenir des lecteurs et des scrip­
teurs experts; ils ont toutefois pris conscience qu'il fallait développer ces compétences pour 
améliorer leurs résultats dans ce type de tâche (Moffet et Demalsy, 1994; Lefebvre et Turcot­
te, 1989; Lebrun, 1987). 
En somme, les résultats du post-test ont montré que les sujets du GE avaient systématisé 
l'utilisation des stratégies de préécriture et que, par le fait même, ils avaient développé des 
habiletés à préciser des objectifs d'écriture, qu'ils se représentaient et comprenaient bien la 
situation d'écriture, qu'ils construisaient un plan de travail et qu'ils s'étaient approprié diver­
ses stratégies pour atteindre les buts visés, ce qui constitue la solution au problème (Moffet, 
1995; Tardif, 1992; Moffet, 1992a; Boudreau, 1992; Hayes et Flower, 1980). 
CONCLUSION 
Notre projet de recherche avait comme objectif général de vérifier si des élèves du collé­
gial utilisaient des stratégies de lecture et d'écriture qui leur ont été enseignées de façon ex­
plicite. Par l'intervention pédagogique que nous avons réalisée, nous cherchions ainsi à dé­
velopper la métacognition du lecteur/scripteur afin de rendre perceptibles les différentes éta­
pes des processus de lecture et d'écriture et ainsi mieux contrôler celles-ci pour améliorer la 
compréhension des textes lus et la qualité des textes produits. 
Comme nous l'avons présenté dans la problématique, cet objectif de recherche s'appuyait 
sur l'identification des difficultés qu'éprouvent un grand nombre d'élèves dans l'acquisition 
des compétences en lecture et en écriture à leur arrivée au collégial et sur l'importance accor­
dée à la pratique de ce type d'activités pour développer des compétences à l'ordre 
d'enseignement collégial. Cette reconnaissance des difficultés des élèves nous a incitée à 
enseigner des stratégies utiles pour réussir une activité en lecture/écriture, plus particulière­
ment les stratégies de préécriture. 
Notre cadre théorique nous a amenée à définir la compétence langagière afin de détermi­
ner de façon claire ce sur quoi portent les objectifs des cours de français au collégial. Après 
cette définition de la compétence langagière, nous avons présenté les modèles des processus 
de lecture et d'écriture, qui sont vus dans une perspective cognitiviste. Les recherches pré­
sentées font ressortir les liens étroits qui existent entre les sous-processus de chacun des pro­
cessus de l'acte d'écrire et de l'acte de lire et leur récursivité. En outre, ces modèles nous ont 
amenée à concevoir l'écriture et la lecture comme une résolution de problème qui suppose la 
connaissance et le recours à différents types de connaissances. Nous avons par la suite préci­
sé les stratégies de lecture et d'écriture qui nous semblaient le plus appropriées pour aider les 
élèves à rendre conscientes les différentes étapes des processus sous-jacents aux activités de 
lecture/écriture. Les stratégies portant sur la préécriture nous ont alors paru être les plus sus­
ceptibles d'aider les élèves à améliorer leurs compétences dans ce type d'activités. Puis, les 
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phases de l'approche d'enseignement explicite ont été définies selon les recherches récentes. 
Enfin, nous avons précisé les objectifs et les hypothèses de cette recherche. 
Au troisième chapitre, nous avons présenté les différentes activités reliées à notre ensei­
gnement explicite de stratégies de préécriture dans le cadre du cours de français Écriture et 
liuérature au collégial. Nous avons aussi précisé la méthodologie choisie pour l'atteinte de 
notre objectif de recherche. L'intervention pédagogique que nous avons menée a permis aux 
sujets d'accroître leur connaissance et leur contrôle de certaines stratégies de préécriture et de 
développer leur métacognition, ce qui favorise l'amélioration de la compétence langagière. 
Pour le dernier chapitre, nous avons présenté l'analyse des résultats qui a permis de véri­
fier si l'enseignement explicite de stratégies de lecture/écriture avait favorisé l'intégration de 
celles-ci aux pratiques des sujets. Ces résultats se sont avérés positifs dans le cadre pédagogi­
que particulier des cours de français du collégial, puisque les sujets ont globalement changé 
leurs pratiques en ce qui concerne la phase de préécriture afin d'y intégrer des stratégies qui 
leur semblaient efficaces. Les entrevues que nous avons menées ont permis de confirmer cet 
état de fait. 
Nous admettons que ces résultats sont limités, étant donné qu'il ne s'agit que des perfor­
mances de deux groupes, mais nous pensons que ces résultats sont assez concluants. En ef­
fet, selon ces résultats, nous pouvons conclure que l'acquisition de stratégies en lecture et en 
écriture s'avère essentielle pour ce qui est des activités intellectuelles complexes, comme la 
lecture et l'écriture à l'ordre collégial. Pour ce faire, la présentation des processus de lecture 
et d'écriture ainsi que l'enseignement explicite de stratégies constituent des avenues promet­
teuses. Il s'avère aussi important de tenir compte des trois composantes de la compétence 
langagière propre au collégial, puisque la maîtrise de cette compétence permet de contribuer à 
un meilleur taux de réussite non seulement au premier cours de français au niveau collégial, 
mais pour l'ensemble des cours de cet ordre d'enseignement. 
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Notre recherche montre aussi le besoin de continuer à chercher à comprendre et à connaÎ­
tre les stratégies qui permettent l'amélioration des performances en lecture et en écriture des 
élèves du collégial. En outre, nous sommes consciente qu'il existe plusieurs façons 
d'apprendre aux étudiants à lire et à écrire un texte. Si l'approche présentée ici était intégrée 
dans les cours de français du collégial, elle pourrait contribuer à aider les élèves à lire plus 
efficacement et à mieux comprendre les textes sur lesquels se base la majeure partie de leurs 
apprentissages dans plusieurs matières. Comme nous l'avons déjà dit en ouverture, 
l'enseignement de stratégies devrait avoir sa place dans la didactique de la lecture et de 
l'écriture au collégial. Il est nécessaire que le milieu de l'enseignement collégial fasse preuve 
d'ouverture au changement afin d'adapter les pratiques pédagogiques pour travailler à une 
solution du problème des performances en français écrit au niveau collégial. 
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Texte à lire: Le fabliau Le Dit des perdrix d'un auteur anonyme 
Consigne: En vous basant sur les notions vues en classe à propos de l'analyse littéraire 
et du texte à l'étude, vous devez rédiger un paragraphe d'analyse littéraire de 
250 à 300 mots. 
Sujet: Montrez que les principales caractéristiques du fabliau (deux ou trois) sont 
contenues dans ce récit. 
Directives: - Rédigez une courte introduction - une à deux phrases - (sujet 
l'article, auteur, date, etc.), un paragraphe de développement selon 
structure étudiée en classe et une phrase de conclusion. 
de 
la 
- Rédigez le 
*À remettre : 
paragraphe au propre, recto seulement et à double 
-le texte lu 
- la feuille du sujet de rédaction 
- le cahier d'écriture (démarche et paragraphe) 
interligne. 




GRlLLE D'ÉVALUATION DE L'UTILISATION
 
DE STRATÉGIES EN LECTURE/ÉCRlTURE
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Stratégies Consignes Éléments à travaillerd'utilisation 
+ / ± / - /0 




1.	 L'analyse de 2. Rechercher le sens exact et 
la tâche contextuel des mots-clés. 
3. Formuler des questions ou
 




1. Repérer les mots inconnus et
 




2. Souligner dans le texte les
 
mots-clés ou les passages en
 
lien avec le sujet de rédaction
 
2. La lecture (lecture analytique). 
active 
3. Annoter dans la marge (ou
 










1. Rechercher et formuler les
 
idées (selon les annotations de
 
3. Le plan la stratégie de L. A.). 
2. Organiser celles-ci sous
 
forme de plan logique.
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Écriture et littérature Nom: 
601-101-04 
PARAGRAPHE D'ANALYSE LITTÉRAIRE 
Texte à lire:	 Le fabliau La Vieille qui oint la paume au chevalier d'un auteur anonyme. 
Consigne: En vous basant sur les notions vues en classe jusqu'à présent, vous devez 
rédiger un paragraphe d'analyse littéraire de 250 à 300 mots, composé de : 
- une idée énoncée, qui aura 
- deux idées expliquées et 
- deux idées illustrées (preuves fonnelles, voir procédés étudiés). 
Sujet:	 À l'aide du fond et de la forme, montrez que ce récit est représentatif de la 
littérature du Moyen Âge en considérant les traces de la société médiévale et 
les caractéristiques du fabliau qu'on y retrouve. 
Directives :	 - Rédigez une courte introduction - deux à trois phrases - (titre de 
l'œuvre à l'étude, auteur, date de publication et caractéristiques de 
l'époque), un paragraphe de développement selon la structure étudiée en 
classe et une phrase de conclusion. 
- Rédigez le paragraphe au propre, recto seulement et à double interligne. 
*À remettre:	 - le texte lu 
- la feuille du sujet de rédaction 
-le cahier d'écriture (parcours stratégique et paragraphe) 




MODÈLE D'APPLICATION DES STRATÉGIES DE
 





Écriture et littérature 
601-101-04 
LE PARCOURS STRATEGIQUE EN LECTURE/ECRITURE 
1. ANALYSE DE LA TÂCHE 
Texte à lire: Le fabliau La Vieille qui oint la paume au chevalier d'un auteur anonyme. 
Sujet: À l'aide du fond et de la forme, montrez que ce récit est représentatif de la littérature 
du Moyen Âge en considérant les traces de la société médiévale et les caractéristiques du 
fabliau qu'on y retrouve. 
1.1 Mots clés, définitions et synonymes: ATTENTION AU CONTEXTE! 
représentatif ~ typique, caractéristique 
traces ~ marques, traits 
caractéristiques ~ indices, particularités 
fabliau ~ court récit propre à la littérature du Moyen Âge 
1.2 Questions ou hypothèses sur le texte à lire (objectif de lecture/écriture) : on me deman­
de de montrer les indices du texte qui démontrent que c'est un texte caractéristique du Moyen 
Âge. Quelles sont ces caractéristiques? (voir 1.3) 
1.3 Informations sur le texte à l'étude (peuvent être inscrites sur la feuille du plan) 
~ Le fabliau La Vieille qui oint la paume au chevalier d'un auteur anonyme 
~ Caractéristique de ce genre narratif: vise à faire rire les auditeurs (lecteurs) en mettant en 
scène les travers de la société dans des situations cocasses, comme ici, la crédulité et 
l'iniquité entre les classes sociales. 
~ Personnages typés (archétypaux), issus de toutes les classes sociales (la paysanne naïve et 
le prévôt déloyal) 





MODELE DE PLAN ET DE PARAGRAPHE 
1.	 Idée énoncée 
Le texte à l'étude représente parfaitement la littérature du Moyen Âge. 
1.1 rée eX~liqUée 
n effe , on retrouve dans le récit des traces de la société féodale de cette 
époque par la présence de certains personnages typiques de ce système so­
cial, dont un prévôt, un chevalier et une paysanne. 
1.1.1	 Idée illustrée (preuve textuelle formelle) 
- La répétition du nom «vieille» (lignes 1, 9, 18, 22, 25), valeur 
condescendante, désigne la paysanne et indique son rang inférieur. 
- Le narrateur affirme: «Je voudrais vous raconter l'histoire d'une 
vieille pour vous réjouir. Elle avait deux vaches [... ]» (1. 1-2), indique 
le rang social. 
- La présence d'un « prévôt félon» (1. 8) et d' « un chevalier» (1.14) signale 
la présence du système féodale. 
1.2	 Idée ex li uée 
ar ailleu ,ce récit contient les caractéristiques des fabliaux de l'époque 
médiévale, dont l'objectif de faire rire en mettant en scène des gens de toutes 
les couches sociales dans des situations cocasses. 
1.2.1	 Idée illustrée (preuve textuelle formelle) 
La paysanne prend les mots de l'expression «graisser la patte» au sens 
propre plutôt que de comprendre le sens figuré (soudoyer quelqu'un) : «La 
vieille arrive par derrière, de son lard lui frotte la paume. » (1. 22-23) 
Phrase bilan
 
IEn somm~, ce court fabliau met en scène plusieurs classes sociales du sys­

tème féodal et contient les principales caractéristiques du fabliau, ce qui en
 
fait un parfait exemple de texte du Moyen Âge.
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Mini-introduction (vous n'aurez pas cette partie dans les autres paragraphes de développement) 
Le Moyen Âge est une époque marquée par de nombreuses guerres, dont les Croisa­
des et la guerre de Cent Ans. Ces conflits créent un climat d'insécurité qui est à 
l'origine du système social de la féodalité qui a marqué cette époque et que l'on re­
trouve dans le fabliau à l'étude La Vieille qui oint la paume au chevalier, d'un auteur 
anonyme. 
Paragraphe 
Une lecture attentive du fabliau à l'étude montre clairement que ce texte représente par­
faitement la littérature du Moyen Âge. En effet, on y retrouve des traces de la société 
féodale de cette époque par la présence de certains personnages typiques de ce système 
social, dont un prévôt, un chevalier et une paysanne. À ce propos, le narrateur affirme: 
« Je voudrais vous raconter l'histoire d'une vieille pour vous réjouir. Elle avait deux 
vaches [... ]» (1. 1-2), ce qui peut faire comprendre que le personnage est une paysanne, 
d'un rang inférieur puisque la répétition du nom « vieille» (lignes 1, 9, 18, 22, 25) pour 
désigner cette femme dans le texte a une valeur condescendante. Il y a aussi la présence 
d'un « prévôt félon» (1. 8) chargé de la justice et des impôts et d' « un chevalier» (1.14), 
dont l'autorité est respectée. Tous ces personnages font partie de la structure sociale mé­
diévale. Par ailleurs, ce récit contient les caractéristiques des fabliaux de l'époque, dont 
l'objectif de faire rire en mettant en scène des personnages archétypaux qui montrent les 
faiblesses humaines dans des situations cocasses. Par exemple, le personnage de la 
paysanne, injustement traité par des nobles peu respectueux de la justice, a une réaction 
déroutante, ce qui donne le ton humoristique au récit. Ainsi, la vieille paysanne prend les 
mots de l'expression « graissé la patte» au sens propre plutôt que de comprendre le 
sens figuré, qui signifie qu'elle doit soudoyer le chevalier: « La vieille arrive par derriè­
re, de son lard lui frotte la paume. » (1. 22-23) En somme, ce court fabliau met en scène 
plusieurs classes sociales du système féodal et contient les principales caractéristiques 
du fabliau, ce qui en fait un parfait exemple de texte du Moyen Âge. 
APPENDICE E 




Écriture et littérature Nom: 
601-101-04 
PARAGRAPHE D'ANALYSE LITTÉRAIRE 
Texte à lire:	 La fable Le Chêne et le Roseau de Jean de La Fontaine 
Consigne:	 En vous basant sur les notions vues en classe jusqu'à présent, vous devez 
rédiger un paragraphe d'analyse littéraire de 250 à 300 mots. 
Sujet:	 À l'aide du fond et de la forme, montrez que dans cette fable, l'auteur oppose 
l'orgueil à la modestie. 
Directives:	 - Rédigez une courte introduction - deux à trois phrases - (titre de 
l'œuvre à l'étude, auteur, date de publication et caractéristiques de 
l' époque), un paragraphe de développement selon la structure étudiée en 
classe et une phrase de conclusion. 
- Rédigez le paragraphe au propre, recto seulement et à double interligne. 
*À remettre :	 - le texte lu 
- la feuille du sujet de rédaction 
-le cahier d'écriture (parcours stratégique et paragraphe) 
- Indiquez le nombre de mots. 
Bonne rédaction! 
APPENDICE F 





Écriture et littérature Nom: 
601-101-04 
PARAGRAPHE D'ANALYSE LITTÉRAIRE 
Texte à lire:	 Le conte Barbe bleue de Charles Perrault 
Consigne:	 En vous basant sur les notions littéraires vues en classe jusqu'à présent, vous 
devez rédiger une introduction complète d'environ 100 à 110 mots et un 
paragraphe d'analyse littéraire de 250 à 300 mots, et ce, selon les structures 
étudiées. 
Sujet:	 À l'aide du fond et de la forme, montrez que Barbe bleue se transforme et 
que, sous des apparences d'honnête homme, se cache une nature cruelle. 
Directives:	 - Rédigez les paragraphes au propre, recto seulement et à double interligne. 
*À remettre:	 - le texte lu 
- la feuille du sujet de rédaction 
- le cahier d'écriture (parcours stratégique et analyse littéraire 
partielle) 
- Indiquez le nombre de mots. 
Bonne rédm:tion ! 
APPENDICEG 




Écriture et littérature Nom: _ 
601-101-04 
PARAGRAPHE D'ANALYSE LITTÉRAIRE 
Texte à lire:	 Lettres extraites du roman épistolaire Les Liaisons dangereuses de Pierre 
Choderlos de Laclos 
Consigne:	 En vous basant sur les notions littéraires vues en classe jusqu'à présent, vous 
devez rédiger une introduction complète d'environ 100 à 110 mots et deux 
paragraphe d'analyse littéraire de 250 à 300 mots, et ce, selon les structures 
étudiées. 
Sujet:	 À l'aide du fond et de la forme, montrez comment la Marquise de Merteuil 
donne à Cécile Volanges une leçon de libertinage et qu'elle fait l'apologie de 
l'hypocrisie. 
Directives:	 - Rédigez les paragraphes au propre, recto seulement et à double interligne. 
*À remettre:	 - le texte lu 
- la feuille du sujet de rédaction 
- le cahier d'écriture (parcours stratégique et analyse littéraire) 
- Indiquez le nombre de mots. 





Écriture et littérature Nom: 
601-101-04 
POST-TEST 
ANALYSE LITTÉRAIRE PARTIELLE 
Texte à lire: La pièce de théâtre La Nuit de Valognes d'Éric-Emmanuel Si::hmitt 
Deux extraits: 1er extrait: acte 1, scène 6 
2e extrait: acte III, scène 13, 15, 16 
Consigne: En vous basant sur les notions vues en classe à propos de l'analyse littéraire 
et du texte à l'étude, vous devez rédiger deux paragraphes d'analyse littéraire 
de 250 à 300 mots. 
Sujet:  Faites l'analyse du fond et de la fonne des scènes. 
Ensuite, montrez que Dom Juan est d'abord présenté comme le parfait liber-
tin du XVII" siècle, entre autres à cause de son mépris de la fidélité conjuga-
le. Puis, insistez sur le fait qu'à la fin de la pièce, il se repentit de ses fautes. 
Directives: - Rédigez les paragraphes au propre, recto seulement et à double interligne. 
*À remettre: - le texte lu (photocopies des scènes analysées) 
- la feuille du sujet de rédaction 
- le cahier d'écriture (parcours stratégique et paragraphe) 
- Indiquez le nombre de mots. 
Bonne rédaction! 
